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Il y a trois métiers impossibles : éduquer, guérir, gouverner.
Sigmund Freud
Précisions liminaires
Si les élèves qui déambulent dans ces pages sont faits de chair, de coeur et d’esprit, les 
prénoms qui leur sont attribués sont, eux, fictifs.
D’autre part, l’usage majoritaire du masculin traduit davantage une volonté de clarté et de 
lisibilité que les opinions socio-culturelles de l’auteur.
1. Introduction
L’“enseignement psychopédagogique cognitif et stratégique”, appellation dont les termes sont 
définis et développés au point 2.1. ainsi qu’au chapitre 3, s’intitulera lapidairement 
“enseignement stratégique” dans cette étude. 
Cet enseignement stratégique est donné lors des cours de renfort pédagogique. 
L’enseignement stratégique n’est pas distribué à tous les élèves qui suivent le renfort 
pédagogique, et ceci pour divers motifs : situations particulières, attentes spécifiques orientées 
sur les acquisitions disciplinaires, etc. C’est la raison pour laquelle les deux termes 
s’appliquent en différentes circonstances : tous les élèves suivent le renfort pédagogique, à 
l’intérieur duquel une grande part de ceux-ci bénéficie d’un enseignement stratégique. 
1.1. Présentation 
Reprenant depuis la rentrée scolaire d’août 2009 tout le secteur du renfort pédagogique au 
niveau secondaire dans deux établissements scolaires en voie de fusion dans le Nord vaudois, 
je me suis intéressé à explorer des pistes pédagogiques efficaces offrant des solutions adaptées 
aux élèves en difficulté ou en échec scolaire.
Dans cette perspective, les travaux de Vianin (2001, 2007, 2008, 2009, 2012) portant sur une 
conception de l’enseignement spécialisé mettant en valeur les approches constructiviste, 
transversale et métacognitive transmises au moyen d’une médiation sociale constante (voir 
point 2.2.3.) m’ont paru constituer une source théorique et pratique de première importance. 
Ces recherches prenant pour cadre le degré primaire dans le canton du Valais, il m’a semblé 
d’un intérêt certain de mettre en relation les caractéristiques de cet enseignement avec les 
spécificités du degré secondaire dans deux établissements du canton de Vaud. 
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L’absence de littérature portant sur des expériences d’enseignement stratégique menées en 
terre vaudoise au degré secondaire donne le sentiment de s’aventurer dans une terra incognita 
dont le relief ne semble pas exempt de chausse-trapes. Il s’agit de parier sur la possibilité 
d’une exportation de cet enseignement stratégique dans un milieu dont il n’est pas issu, sans 
avoir la possibilité de s’appuyer sur l’expérience de pratiques antérieures. Va-t-il se produire 
certains effets négatifs propres aux cultures hors-sol ? Le greffon pourra-t-il se développer 
dans un milieu dont les capacités d’intégration sont inconnues ?
C’est dans le prolongement de cette réflexion qu’une question de départ double peut être 
formulée : 
๏ L’enseignement stratégique est-il transférable au degré secondaire ? 
๏ Est-il opportun de le transférer ?
La démarche générale de cette étude consiste à identifier les éventuels effets de 
l’enseignement stratégique auprès d’élèves de dix ans à seize ans, aux profils cognitifs 
différents et aux attentes particulières, dans les domaines de la métacognition, de la 
motivation et de l’autonomie. 
L’enseignement stratégique aborde la remédiation pédagogique sous un nouvel angle en 
s’attachant à réguler les moyens cognitifs et métacognitifs des élèves en difficulté, souvent 
souffrants et désireux d’être comme les autres, et se retrouvant continuellement à la périphérie 
de l’acte d’enseignement qui leur est destiné. Pour ces élèves qui comptent un riche passé de 
soutien pédagogique, et dont les besoins toujours actuels portent témoignage de la relative 
inefficacité des moyens appliqués jusqu’alors, cette alternative au processus “toujours plus de 
la même chose”  représente une ouverture et un élan bienvenus. A l’appui de cette vision, 
Boimare (2008) demande d’abandonner la voie d’exercices répétitifs de rattrapage scolaire et 
propose en premier lieu de “remettre en marche les rouages de la pensée” (p.50).
1.2. Faisabilité 
Partant du postulat qu’un tel essai d’acclimatation de nouveaux outils cognitifs est susceptible 
d’enrichir la pratique pédagogique d’un établissement scolaire, cette tentative d’adaptation 
d’un enseignement stratégique est conduite avec autant de conviction que d’attention 
constante aux réalités du terrain. Il ne s’agit pas de l’observation de l’évolution d’une 
expérience, suivie d’une extraction éthérée de données, mais d’un cheminement à la fois 
personnel et collectif dans lequel interviennent des dimensions humaine et déontologique : le 
souhait de pouvoir éventuellement constater et apprécier les apports positifs de 
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l’enseignement stratégique est subordonné aux exigences de la réalité scolaire. Les 
modulations constatées en cours de pratique orientent le choix des orientations pédagogiques.
C’est ainsi que la double question de départ : 
๏ L’enseignement stratégique est-il transférable au degré secondaire ? 
๏ Est-il opportun de le transférer ?
se trouve précisée par la question de recherche suivante :
๏ Quelles sont les spécificités de l’enseignement stratégique transférables au niveau 
secondaire ? 
et prend pour cadre d’étude les thèmes de la métacognition, de la motivation et de 
l’autonomie. 
Ces axes devront impérativement tenir compte du contexte dans lequel ils vont s’inscrire, 
constitué de trois niveaux principaux :
๏ les orientations pédagogiques : la multitude de dénominations différentes se rapportant 
à l’enseignement spécialisé (appui, rattrapage, classe de développement itinérante, 
soutien pédagogique, etc.) témoigne de la diversité des ressources qui y sont consacrées 
et des imprécisions conceptuelles qui entachent chacune de ces appellations, dont 
l’enseignement stratégique doit se démarquer;
๏ le milieu institutionnel : formé de la direction, des enseignants titulaires, des 
responsables légaux et des élèves, dont il s’agit de prendre en compte les représentations 
au sujet de l’enseignement spécialisé en général et de l’enseignement stratégique en 
particulier;
๏ les conditions structurelles : le nombre de périodes hebdomadaires à disposition de 
chaque élève et les conditions matérielles d’enseignement (locaux, lieux scolaires) 
constituent des éléments déterminants dans la mise en place de nouveaux principes 
pédagogiques.   
Ce découpage en trois secteurs d’intervention est repris de Vianin (2012).
1.3. Bref historique et bases légales
Dans le canton de Vaud, la littérature publiée relatant différentes applications de 
l’enseignement spécialisé s’étend dans la décennie des années 1980 (Calpini, 1981, 1986, 
1988). Elle est le produit d’un seul auteur et s’attache au degré primaire principalement. Un 
ouvrage au niveau suisse, édité il y a une vingtaine d’années, propose une synthèse des 
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différents modèles cantonaux ((Grossenbacher, 1994). Les enseignements que ces ouvrages 
contiennent, en relation avec l’étude actuelle, peuvent être sommairement résumés par les 
quelques citations suivantes :
๏ “L’ appui psychopédagogique s’adresse aux enfants rencontrant des difficultés scolaires 
généralisées. Il s’agit de redonner confiance à l’élève et de le rendre conscient de ses 
possibilités. C’est un appui de longue durée” (Calpini, 1981, p.6); 
๏ “On imagine aisément qu’un enfant, qui n’a pas encore accumulé trop de carences 
scolaires, sera plus facile à tirer d’affaire qu’un élève du degré moyen”  (Calpini, 1986, 
p.15);
๏ “Il faut relever que le cours d’appui n’est pas instauré pour corriger les erreurs faites par 
l’élève en classe mais pour tenter d’expliciter les sources de ces erreurs.”(Calpini, 
1988, p.17); 
๏ “L’appui pédagogique repose sur une conception systémique : il ne se focalise pas sur 
un déficit de l’enfant, mais s’intéresse au contraire à la situation problématique de 
l’élève au sein de l’école ou dans le processus d’apprentissage”  (Grossenbacher, 1994, 
p.39). 
Enfin, la loi scolaire du 12 juin 1984, actuellement en vigueur, déclare dans son article 43 que 
les mesures d’appui sont “destinées aux élèves éprouvant des difficultés momentanées à tirer 
profit d'une ou de plusieurs disciplines figurant au programme. Elles s'intègrent à la vie de la 
classe et visent à y maintenir les élèves concernés”.




La psychopédagogie cognitive accorde une place essentielle à l’éducabilité de la cognition en 
général et à l’appropriation de ses moyens cognitifs par l’élève en particulier. Il s’agit dans ce 
chapitre, ainsi que le proposent Quivy & Van Campenhoudt (1995, 2006), de situer les axes à 
partir desquels cette étude va être dirigée et quels seront les outils nécessaires à une 
investigation cohérente.
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Les niveaux d’appréhension qu’infère la question de recherche : “Quelles sont les spécificités 
de l’enseignement stratégique transférables au niveau secondaire ?”  vont être mis en 
relation avec les caractéristiques que Talbot (2005), décrivant les méthodes d’éducabilité 
cognitive, exprime ainsi :
๏ l’ancrage dans l’empirisme : les méthodes sont développées et expérimentées sur le 
terrain, ce qui leur apporte crédibilité et valeur d’expérience;
๏ le principe de l’éducabilité cognitive : l’élève peut progresser, en dépit et hors de toute 
théorie se réclamant du déterminisme sociologique de la reproduction des 
comportements. L’intelligence est vue comme une “entité malléable”  (Dutrévis, Toczek 
& Buchs, 2010, p.104) et la cognition est considérée sous un aspect évolutif. Le fait de 
concevoir les principes fondamentaux du traitement cognitif sous l’angle de la plasticité 
conduit à les traiter de manière active et positive;
๏ la transversalité : les compétences transversales sont exercées continûment. Les 
stratégies sont soumises à des décontextualisations et des recontextualisations régulières 
qui favorisent leur résurgence et la mobilité de leur application;
๏ les pratiques métacognitives : centrées sur la prise de conscience du mode de pensée 
activé lors d’une tâche, elles portent sur sa régulation et son organisation dans le 
processus cognitif;
๏ la médiation sociale : l’acquisition de compétences comme la transversalité et toutes 
celles qui constituent le registre de la métacognition requiert un échange d’informations 
et un guidage provenant d’une personne savante à l’adresse d’une autre sur le chemin du 
savoir. Vergnaud (2000, p.23), paraphrasant Vygotski, traduit ainsi le déroulement de 
ces interactions : “L’apprentissage avec autrui crée les conditions chez l’enfant de toute 
une série de processus de développement, lesquels ne se produisent que dans le cadre de 
la communication et de la collaboration avec des adultes ou avec des pairs, mais qui 
deviendront après coup une conquête propre de l’enfant”.
L’appui conventionnel s’oriente parfois lui aussi en direction de quelques-uns de ces principes 
tout en recourant, le cas échéant, à des techniques imprimées sans démarche métacognitive et 
axées principalement sur l’obtention d’une bonne performance dans une circonstance précise. 
Ce qui fonde la spécificité de l’enseignement stratégique, c’est le cumul de ces composantes 
et leur statut de référence dans une vision psychopédagogique. Ainsi que le souligne Vianin 
(2009), il s’agit de passer d’une approche qui consistait à boucher les trous (approche 
compensatoire) à une approche qui tente de fournir à l’élève un bon outil avec son mode 
d’emploi (approche stratégique). De plus, l’enseignement stratégique s’attache principalement 
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à différencier l’aide stratégique avec objectifs opérationnalisés (de courte durée) de l’aide 
remédiative centrée sur la personne (de longue durée). La première s’adresse particulièrement 
aux élèves en difficulté, alors que la seconde est proposée à ceux qui se trouvent en échec 
scolaire (Vianin, 2009).
2.2. Entrée dans la problématique
2.2.1. Contexte
L’étude a pour décor trois lieux scolaires différents : Pailly, Bercher et Thierrens, compris 
dans les établissements en voie de fusion de Bercher-Pailly et Thierrens-Plateau du Jorat, déjà 
placés sous une direction unique. 
L’enseignement stratégique est donné sous l’appellation de “Renfort et soutien pédagogiques” 
et se déroule majoritairement hors du lieu classe, dans différentes configurations : locaux ad 
hoc, de couture, de cuisine, de musique, de dégagement, à l’occasion salles de classe 
inoccupées.
Au cours de l’année scolaire 2011-2012, la population concernée par le renfort pédagogique 
s’élève à quarante élèves de dix à dix-sept ans, répartis dans dix-neuf classes représentant tous 
les secteurs du degré secondaire correspondant aux années 5 à 9 de la scolarité obligatoire (à 
l’exception de la 7VSG) : 5CYT, 6CYT, 7VSO, 8VSO, 8VSG, 9VSO et 9VSG. Les sigles de 
ces classes et la réalité qu’ils recouvrent sont précisés aux points 4.1.1., 4.1.2. et 4.1.3. A ce 
propos, Vianin (2001) parle d’un effectif compris entre huit et trente élèves et de cours donnés 
dans un local unique et adapté. 
Afin de répondre le plus adéquatement possible aux sollicitations, une répartition minutieuse 
des périodes consacrées à chaque élève a dû être calculée, autorisant un maximum de trois 
périodes hebdomadaires par élève. Cette dotation restreint la portée des effets attendus si l’on 
considère les exigences d’un appui intensif tel que le conçoit Vianin (2001), estimant qu’une 
période quotidienne représente un minimum. Il s’agit dans ces conditions de suppléer au 
manque d’intensivité de l’intervention par un surcroît de dynamisme, et de réussir à 
transmettre le mieux possible la tension et le désir propres à la mise en place de stratégies 
cognitives efficaces (voir points 5.2.3. et 6.2.2.2.).  
Les demandes des dix-neuf collègues concernés sont diverses et témoignent de la richesse des 
expériences professionnelles de chacune et chacun. Selon les conceptions des enseignants, le 
degré et le type de classe, les situations personnelles des élèves ou le calendrier de l’année 
scolaire - pour ne citer que quelques paramètres parmi bien d’autres -, les attentes émises à 
l’égard du renfort pédagogique s’étendent sur un large spectre, allant de la simple notion à 
consolider à un accompagnement pédagogique complexe et de longue haleine. C’est ainsi 
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que, sans qu’il soit possible d’identifier distinctement des cultures d’établissement, un certain 
nombre de particularités ont été relevées selon les lieux scolaires et les personnalités des 
collègues : certains conçoivent les périodes consacrées au renfort comme devant être 
obligatoirement placées sur les mêmes matières d’enseignement, alors que pour d’autres ce 
critère est sans importance. Pour quelques-uns, le renfort doit correspondre point par point à 
ce qui est traité en classe, et servir principalement de préparation en vue du prochain test; pour 
d’autres, liberté pédagogique totale est accordée à l’enseignant spécialisé. Dans ces 
conditions, le MCDI (Maître de Classe de Développement Itinérant - tel est le label obsolète 
attribué au responsable de l’enseignement stratégique) se doit d’être plastique et de moduler 
ses interventions à chacune des situations, tout en proposant des pistes proches de celles 
empruntées par l’enseignement stratégique.
 
2.2.2. Caractéristiques du degré secondaire
Certains facteurs structurels, conjoncturels, institutionnels, relationnels, humains, 
professionnels, pédagogiques ou autres, sont susceptibles d’infléchir dans certaines limites la 
transférabilité de l’enseignement stratégique au niveau secondaire. Ces points représentent des 
variables qui exercent une influence potentielle sur le déroulement des apprentissages et la 
stabilisation de l’enseignement stratégique chez les grands élèves; il est par conséquent 
approprié d’énumérer et circonscrire ici certains d’entre eux : 
๏ l’accroissement des interférences relationnelles entre enseignant et élève, et entre 
élèves. L’adolescent est particulièrement influencé par l’opinion d’autrui et habité par 
l’incertitude sur ses propres capacités et jugements (Viau, 2009). Cette période de 
fragilité psychique peut le rendre dépendant de ses doutes et ses faiblesses et, ainsi que 
le souligne Büchel (1999, 2001), cette sensibilité exagérée vis-à-vis des interventions 
des adultes est susceptible de provoquer des blocages dans les tentatives éducatives. 
Toujours au niveau relationnel, Bonnéry (2003) observe la perte au niveau secondaire 
de la relation privilégiée avec un enseignant unique. Il remarque également que les 
comportements qui pouvaient relier l’élève à l’école, e.g. la bonne volonté et les efforts 
consentis, s’ils ont pu être valorisés au degré primaire, ne suffisent plus à assurer une 
place de bon élève au degré secondaire. Cette transition a également des effets au 
niveau de la relation élève-enseignant, qui perd de sa consistance affective d’un degré à 
l’autre et, privilégiant les seuls apprentissages scolaires, déstabilise les élèves pour 
lesquels l’apprentissage des savoirs dépend de la qualité relationnelle;
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๏ la rupture du sens de l'apprentissage, du fait entre autres du cloisonnement des cours en 
entités indépendantes, relevée par Giordan (2002) et Minder (2007). Meirieu (1985, 
2009) remarque pour sa part que l’éclatement de la classe a pour conséquence la 
dilution et la désintégration de la relation pédagogique. L’élève, face à différents 
interlocuteurs n’usant pas du même langage et ne disposant pas de la même écoute, 
court le risque de se retrouver plus facilement touché par le découragement et la fuite;
๏ l’inadéquation sociale, relevée par Viau (2009), entre les exigences émises dans le 
contexte du degré secondaire et les demandes particulières des adolescents en termes 
d’autonomie, d’indépendance, d’autodétermination et d’interactions sociales. Le degré 
secondaire prend le contre-pied de ces demandes en augmentant le nombre de règles de 
discipline à observer et d’évaluations contraignantes, et en réduisant les prises de 
décision et les relations entre enseignants et élèves; 
๏ la modification du paradigme scolaire, passant du créatif-formatif au primaire au 
massif-sommatif au secondaire. Ce glissement a pour effet de voir l’élève secondaire 
sensibilisé aux buts de performance au détriment des buts d’apprentissage. C’est ainsi 
qu’au lieu de viser principalement l’amélioration de ses compétences et l’acquisition de 
nouveaux savoirs, il recherche les jugements favorables et tente d’éviter les 
défavorables (Dias, 2003); cette dernière attitude se rapporte à ce que Dutrévis, Toczek 
& Buchs (2010) nomment la performance-évitement, i.e. la tentative produite pour 
éviter au maximum de montrer son incompétence. Ce comportement a des 
conséquences négatives sur les performances; 
๏ l’état d’impuissance acquise, ainsi nommée par Abramson, Seligman & Teasdale (1978) 
apparaît ou s’accentue : l’élève ne fait pas le lien entre ses actes et les conséquences qui 
en découlent, e.g. entre des stratégies d’apprentissage inefficaces et les échecs qui 
s’ensuivent. De ce fait, il attribue ses difficultés à un état qui ne dépend pas de lui et 
auquel il est condamné;
๏ la cristallisation des comportements cognitifs des élèves plus âgés. Ceux-ci ont eu tout 
loisir, durant les cinq premières années de leur scolarité, d’acquérir différents 
automatismes, parmi lesquels une dépendance aux cours de remédiation auxquels ils 
participent plus par habitude que par conviction et une rigidification de leurs stratégies, 
souvent pauvres et inadéquates, mais dont ils ne parviennent pas à se défaire pour de 
nombreux motifs dont certains sont exposés ici;
๏ les conditions du milieu - luminosité, dérangement -, sont relevées par Moè & De Beni 
(1999, 2001) qui indiquent que ces éléments influencent la motivation et sont 
susceptibles de modifier les performances cognitives. La remarque prend toute sa 
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dimension lorsque l’on sait que certains locaux attribués au renfort pédagogique sont 
privés de lumière naturelle, mal aérés et soumis à diverses perturbations d’intervenants 
extérieurs. 
Ces causes explicatives des difficultés d’application de l’enseignement stratégique ne figurent 
certainement pas là en nombre exhaustif, mais celles qui se trouvent identifiées ici empiètent 
sur le processus d’apprentissage spécifique à l’enseignement stratégique. Par ailleurs, il se 
trouve que l’enseignement stratégique dispose précisément de certains outils adaptés pour 
affronter et traiter les facteurs susceptibles d’y faire obstacle. 
2.2.3. Transférabilité des méthodes d’éducabilité cognitive au degré secondaire
Les conditions écologiques propres au milieu secondaire paraissent comporter davantage 
d’éléments obstacles que d’éléments facilitateurs. Toutefois, le fait que l’enseignement 
stratégique se déroule le plus souvent hors du lieu classe donne la possibilité de faire vivre à 
l’élève d’autres attitudes, à la faveur d’un temps et d’un lieu extérieurs. La complexité de la 
situation réside dans le fait que l’élève n’arrive pas tout neuf au cours de renfort pédagogique 
et apporte avec lui toute une histoire et un acquis d’attitudes en relation avec son parcours 
d’élève en difficulté; ne pas en tenir compte - ou trop en tenir compte - nuit à l’instauration 
d’un apprentissage efficace. De plus, l’enseignement secondaire est le réceptacle de 
contingences matérielles et didactiques fortes : le rythme imposé par le programme scolaire, 
la dotation considérable de temps consacré aux activités se rapportant à l’évaluation, celle 
inversement proportionnelle attribuée à l’explicitation des stratégies, la représentation que se 
font les enseignants d’un élève secondaire censément plus responsable et supposé maîtriser 
des compétences métacognitives qu’il n’a peut-être jamais apprises ni même conscientisées, 
tout ceci contribue à créer un milieu défavorable à l’enseignement stratégique. Dans ce 
contexte, l’application des éléments considérés comme étant constitutifs de cet enseignement 
(Vianin, 2009) et relevés ci-dessous représente un véritable défi. Il s’agit de :
๏ l’approche constructiviste, dans laquelle les savoirs sont construits, élaborés, 
transformés par l’élève lui-même. Les savoirs particuliers se rapportant à la psychologie 
cognitive, consistant à acquérir des procédures stratégiques et métacognitives, sont 
abordés sous l’angle des apprentissages scolaires;
๏ l’approche transversale des stratégies apprises, qui s’attache à les soumettre à des 
décontextualisations et des recontextualisations régulières afin de favoriser leur 
résurgence et la mobilité de leur application;
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๏ l’approche métacognitive, qui consiste à mettre en place une réflexion sur les processus 
de pensée de l’élève et les stratégies qui en découlent. Cette démarche explicite, 
contrôlée et intentionnelle a pour but de voir l’élève prendre conscience du déroulement 
de sa propre cognition en objectivant et expliquant les démarches d’apprentissage;
๏ la médiation sociale : l’influence sociale est déterminante pour le fonctionnement 
cognitif. L’enseignant est responsable de médiatiser la prise de conscience de l’élève de 
sa modifiabilité cognitive et d’expliciter le rôle des processus cognitifs dans 
l’apprentissage. 
2.2.4. Relations entre les concepts propres à l’enseignement stratégique et le 
	
 	
   degré secondaire
Dans quelle mesure le niveau secondaire prend-il en compte et influence-t-il l’application des 
concepts issus de l’enseignement stratégique ?  
En suivant la réflexion des chercheurs, il est possible de localiser les points de convergence et 
de divergence se rapportant aux trois thèmes précédemment définis comme étant 
caractéristiques de l’enseignement stratégique : la métacognition, la motivation et 
l’autonomie. 
Le premier thème abordé sera la métacognition, qui ouvre à une information essentielle sur 
différentes stratégies d’apprentissage et représente la clef donnant accès à l’acte d’apprendre. 
Doly (2006) mentionne ainsi les caractéristiques pédagogiques principales de la 
métacognition :
๏ assurer davantage de réussite dans la gestion des tâches;
๏ favoriser le transfert des connaissances et des compétences construites sous contrôle 
métacognitif;
๏ développer l’autonomie au travers des compétences de contrôle et d’autorégulation;
๏ développer la motivation et l’estime de soi.
La métacognition invite enseignants et élèves à un recadrage des paradigmes des actes 
d’apprendre et d’enseigner : il ne s’agit plus d’obtenir une réponse correcte au terme d’un 
cheminement balisé, mais de concevoir et de réguler des stratégies suscitées par une situation-
problème. Pourtois & Desmet (1997, 2009) soulignent la nécessité de passer d’une position de 
certitude, matérialisée entre autres par la reproduction de savoirs-faire stéréotypés, à une 
position d’incertitude faite de démarches de projet et de mise en pratique de capacités 
nouvelles afin de redonner à l’élève une possibilité d’exister en tant que sujet. Cette posture 
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nouvelle favorise l’apparition d’une certaine forme d’aperception selon la définition qu’en 
donne Vermersch (2010), i.e. la conscientisation et la verbalisation du fonctionnement mental.
A partir de ces éléments, il est certain qu’une attitude métacognitive explicite, constante et en 
lien avec les notions scolaires vues dans d’autres cours constitue un apport pédagogique 
essentiel, que Giordan (2002) qualifie d’”apprendre l’apprendre”(p.165). Dans le même 
temps, cet auteur s’étonne avec bien d’autres de constater que l’école, qui vise à développer 
les capacités intellectuelles des élèves, reste “incompétente”  lorsqu’il s’agit de mettre en place 
une appropriation des mécanismes de l’élaboration de la connaissance. Cette méconnaissance 
de la dimension centrale des stratégies d’apprentissage a également suscité en son temps 
l’ironie de Piaget (1969) lorsqu’il constatait que les performances satisfaisantes obtenues par 
des élèves avec les machines à enseigner skinnériennes ne faisaient que mettre en évidence le 
caractère mécanique de l’acte d’enseignement. 
De ceci, on peut observer que l’enseignement au degré secondaire favorise les hiatus entre les 
attitudes et les comportements souhaités par la théorie métacognitive et ceux instaurés dans la 
vie scolaire quotidienne.
La motivation quant à elle représente l’un des questionnements majeurs posés à 
l’enseignement. Si un élève est motivé, tout est possible; a contrario, s’il ne l’est pas, rien de 
pérenne ne peut être entrepris. Par conséquent, le préalable obligatoire à toute démarche 
d’apprentissage est de restaurer une demande et un intérêt personnels de l’élève.
Différents constats sont à établir concernant certains facteurs corrélés à l’attitude 
motivationnelle. En premier lieu on remarque - particulièrement chez les élèves en difficulté - 
une défection par rapport au savoir, ou plus précisément par rapport aux activités scolaires 
liées à l’acquisition de savoirs : Viau (2009) signale qu’en Belgique comme aux USA plus les 
élèves vieillissent, moins ils valorisent les activités pédagogiques qui leur sont proposées; leur 
motivation décline en passant du primaire au secondaire, et ceci particulièrement chez ceux 
qui présentent des difficultés d’apprentissage. Giordan (2002) remarque pour sa part que 
l’appétit d’apprendre, réel dans les petites classes, s’étiole dès la première année d’école 
primaire. Il propose deux explications à ce phénomène, mettant en cause certains usages 
scolaires : 1° l’élève a constaté qu’il est inutile de chercher, puisque la solution trouvée ne 
sera pas admise; 2° “l’apprendre se réduit à un produit qui donne lieu à une évaluation”  (p.
62). Bruner, cité par Barth, (2006) lui fait écho lorsqu’il déclare : “Connaître est un processus 
et non pas un produit”(p.74). Tardif (1992) observe de son côté que la plupart des élèves des 
petites classes sont motivés. La disparition de cette nécessité d’apprendre peut s’expliquer, 
selon Crahay (1999, 2010) qui confirme ainsi un aspect de la position de Giordan, par le fait 
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qu’en cours de scolarité l’élève passe d’une conception éducative de l’école à une conception 
principalement évaluative.
Cette prédominance des pratiques évaluatives constitue un obstacle considérable à la 
motivation. C’est un point que Viau (2009) relève : la note qui classe les élèves du fort au 
faible nuit à la motivation et les conduit à la compétition. De plus, l’erreur “est considérée 
comme une plaie à éviter absolument”  (p.83), alors qu’elle est précisément le signe d’une 
accommodation en devenir et qu’elle joue par conséquent un rôle essentiel dans la 
constitution d’un savoir propre. Le même auteur constate ainsi que “l’atmosphère 
évaluative”  (p.84) dans laquelle baigne l’élève depuis son entrée à l’école aboutit au fait qu’au 
degré secondaire il ne travaille plus que pour la note. L’évaluation à l’école n’a pas pour but 
l’apprentissage, mais la sanction et la certification. Cette vision est prolongée dans une 
perspective sociale par Perrenoud (1982) lorsqu’il constate que “tout se passe comme si 
l’école, habitée d’une idéologie de l’excellence, était chargée d’opérer (...) une hiérarchisation 
des individus” (p.9).
Les exigences scolaires se heurtent ainsi frontalement aux critères nécessaires pour que les 
élèves entrent dans une dynamique motivationnelle tels que les conçoit Viau (2009), et qui se 
réfèrent tous à la tâche proprement dite :
๏ juger utile ou intéressante l’activité proposée;
๏ se sentir capable de mener à bien l’activité;
๏ ressentir l’impression de posséder une part de contrôlabilité dans le déroulement de 
l’activité.
 
C’est ainsi qu’Elodie, élève de 9VSO, ne dit pas : “J’aimerais améliorer mes compétences en 
maths”  pour appuyer sa demande de participation au cours de renfort pédagogique, mais 
confie : “J’aimerais améliorer ma moyenne de maths” ...
En relation avec le problème de l’évaluation permanente apparaît aussi cet impératif de 
l’acquisition de la connaissance à tout prix : qu’importent les moyens et le but - l’acquisition 
d’une notion utile -, pourvu que les apparences soient sauves et qu’un minimum 
d’assimilation soit extérieurement assuré, tout au moins pour le temps consacré à la séquence 
d’enseignement qui conduira à la sanction évaluative. Enseignants et élèves semblent dans 
certaines situations s’être implicitement conformés à cette manière de concevoir 
l’enseignement. Chevallard (2005) affirme pourtant : “  (...) Il n’est guère possible de faire 
vivre dans l’école ce qu’on n’envisage pas de faire vivre à terme (...) dans la société tout 
entière”  (p.87) et ironise ainsi sur cette pédagogie qui confie au hasard de la bonne volonté de 
chacun le soin de saisir le sens de la connaissance fast food :  “Apprenons à nous servir des 
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angles”, disent (...) les partisans de la mimesis. “Nous aurons toute la vie pour apprendre à 
quoi ils servent” (p.86) !
Engager un processus motivationnel, c’est également supposer la production d’un effort. Un 
élève motivé va déclencher un mouvement personnel d’activité pour accomplir la tâche 
proposée puisqu’il a réalisé, comme le souligne Giordan (2002) que “l’apprendre est 
impossible sans un certain effort” (p.67).
Cependant, bien que l’effort soit un fait de volonté propre, il agit souvent dans un contexte 
conatif, sous la forme d’un ordre émanant de l’extérieur et par voie de conséquence assimilé à 
un sentiment d’obligation et de difficulté. Il s’agit donc d’un phénomène qui passe tout 
d’abord par l’appropriation personnelle d’une demande exogène et qui relie la demande à 
l’action, portant l’élève vers l’accomplissement d’un acte correspondant aux exigences et aux 
standards de qualité requis. 
De leur côté, les élèves lui donnent une signification souvent incorrecte, principalement du 
fait que l’activité mentale qu’il recouvre est décrite en des termes qui ne correspondent pas à 
sa construction. Dans le contexte scolaire, faire un effort se traduit régulièrement par des 
ordres aussi incantatoires et dépourvus de méthode explicative que : “Concentre-toi, réfléchis, 
applique-toi”, qui ouvrent une voie royale vers la culpabilisation, la perception 
d’incompétence, la résignation ou la révolte. L’élève met en jeu ses forces et sa volonté, et 
constate l’impossibilité d’obtenir un résultat probant en dépit de sa conformité aux consignes 
données : il s’est concentré, il a réfléchi, il s’est appliqué - sans connaître les processus à 
mettre en oeuvre pour ce faire - et a surtout mimé les apparences de l’acte cognitif : il a plissé 
le front, il a regardé fixement et longuement l’exercice, il s’est dit et redit de se concentrer et 
de s’appliquer. C’est ce vaudeville que démystifie La Garanderie (1984) lorsqu’il déclare que 
la simple volonté d’être attentif, de réfléchir, de mémoriser ou d’imaginer ne déclenche pas 
automatiquement le geste mental d’attention, de réflexion, de mémorisation ou 
d’imagination : les injonctions sont impuissantes à ouvrir les portes de l’activité mentale. 
Brousseau (1998, 2004) appelle lui aussi à cette prise de conscience : “Si l’on désire voir 
l’élève se placer dans une position réflexive, l’incantation  - Réfléchis ! (...)”  ne sert de rien et 
il est plus indiqué pour l’enseignant de communiquer “son désir didactique par le moyen 
d’une situation de validation” (p.104).
L’effort doit donc être produit et considéré dans une perspective métacognitive d’explicitation 
et de régulation des étapes cognitives dont l’assimilation des connaissances est constituée.
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De plus, l’enseignant ne peut faire l’impasse sur les enjeux affectifs, déterminants dans la 
relation entre éduqué et éduquant. Cifali (1994, 2007) signale dans un premier temps qu’une 
difficulté se travaille sur différents registres tout en conservant l’essentiel, qui est la confiance, 
et poursuit en présentant la situation sous cet angle : “Idéalement, le savoir est neutre, 
extérieur à soi. (...) Le rapport au savoir est cependant toujours lié à ce qu’on est. (...) 
L’affectif s’affiche”  (p.205). Barth (2006) ne dit pas autre chose en affirmant que “les 
pratiques métacognitives (...) concernent également les attitudes : ce serait une erreur de 
séparer l’affectif du cognitif”  (p.74). Pourtois & Desmet (1997, 2009) considèrent eux aussi 
qu’il s’agit de “prendre en compte les dimensions affective, cognitive, sociale et éthique de 
l’individu (...)”  (p.43) dans un modèle pédagogique postmoderne. L’activité affective de 
l’élève se modifie au fur et à mesure de son développement et cette maturation a des 
conséquences sur la motivation que Vianin (2007) souligne : “L’enfant, surtout s’il est jeune, 
trouve par le biais relationnel un facteur motivationnel positif. Car apprendre, à cet âge, c’est 
souvent faire plaisir à quelqu’un”  (p.69). Ce que Caudron (2004) traduit en affirmant que 
“l’enfant a besoin que d’autres s’enthousiasment pour ce qu’il sait faire” (p.44). 
La psychodynamie peut elle aussi ajouter quelques éléments intéressants au débat : Cordié 
(1993) observe le fait qu’en entrant à l’école, “le désir de savoir que Freud assimile à une 
pulsion, la pulsion épistémophilique (...), est inhibé. Il y a suspension des investissements 
cognitifs, inversion de la pulsion. (...) La raison la plus fréquente de cet arrêt (...) est la 
demande écrasante de l’Autre : (...) “Apprends !” (p.32).
Cordié met ainsi en exergue les conséquences des demandes paradoxales adressées à l’enfant, 
à qui l’on ordonne de désirer apprendre. On pourrait aisément transférer ce paradoxe pour la 
motivation en général : l’injonction : “  Je t’ordonne d’être motivé”  résonne de manière 
aberrante et trahit la position en porte-à-faux de l’école et des élèves face à la dévolution de 
l’acte de connaissance.
Un discours critique est émis par d’autres auteurs, formulant des objections à propos de la 
mise en scène qui entoure la motivation. Cifali (1994, 2007) stigmatise ainsi l’opinion qui 
consiste à considérer la motivation comme la condition sine qua non de l’apprentissage : 
“Depuis le début du siècle, les psychologues ont souligné qu’il fallait être motivé pour 
apprendre. Cette condition, fort pertinente, n’a pas eu que des conséquences heureuses. La 
première dérive est venue du discours omniprésent sur la démotivation, cause des difficultés 
de l’élève. (...) S’il est démotivé, affirme-t-on, on ne peut rien lui apprendre (...). Cette 
allégation est de celles qui ferment à jamais notre pensée” (p.216).
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Pelgrims & Cèbe (2010) constatent pour leur part que le manque de motivation des élèves 
institutionnellement déclarés en difficulté est considéré comme une “caractéristique inhérente 
à leur personne”, et que “...le problème est toujours imputé à l’élève, rarement à 
l’environnement scolaire”  (p.112). Elles poursuivent en questionnant l’école : “Les 
enseignants spécialisés (...) convoquent des problèmes de motivation, d’estime de soi (...) “ 
pour expliquer le peu d’implication des élèves. Ils considèrent souvent ces aspects, 
malheureusement à tort, comme des dispositions psychologiques qu’il conviendrait de 
restaurer avant d’enseigner (...)”  (p.118). Toujours selon ces auteures, c’est davantage le 
sentiment de compétence que l’estime de soi qui est en jeu dans l’apparition et le maintien des 
intentions dynamiques des élèves. Elles pointent également deux aspects de la tâche : 1° la 
valeur que les élèves lui accordent, en termes d’intérêt et d’utilité; 2° le sens qu’ils lui 
attribuent, au delà de l’attrait exercé dans un premier temps du fait d’un habillage séducteur et 
qui s’avère ensuite insuffisant pour obtenir l’implication effective dans la tâche. 
De même, Brousseau (1998, 2004) met en évidence l’erreur qui consiste à analyser les 
difficultés posées par la dévolution en termes de motivation et préconise plutôt des solutions 
de nature psychologique, psycho-affective ou pédagogique. Il insiste sur le rôle spécifique de 
la didactique dans une phase où la signification de la connaissance et de la situation joue un 
rôle important. En d’autres termes, le manque d’intérêt de l’élève provient de ce que la 
situation présentée n’est pas suffisamment attractive.
A la lumière des éléments relevés ci-dessus, il est permis de suggérer que le contexte du degré 
secondaire n’offre pas un milieu propre à l’apparition et au développement des conduites 
nécessaires à une dynamique motivationnelle de la part des élèves.  
Enfin, l’autonomie est une attitude qui peut sembler paradoxale dans le cadre scolaire. Une 
grande part des activités se déroule dans un climat de consignes et de contraintes plus ou 
moins explicites, conduisant à une attitude d’obéissance de laquelle la réflexion sur le sens et 
les finalités est parfois tenue à distance. L’école provoque la rigidification d’une posture 
psychologique passive de la part de l’élève, auquel il est principalement demandé de se 
conformer à une situation aménagée et présentée par l’enseignant. Lorsque soudain une 
attitude d’autonomie est requise de la part de l’élève, elle doit préalablement s’inscrire dans 
un cadre bien défini et suppose l’abandon d’une grande part des comportements qui ont pu 
contribuer au succès de l’élève dans sa pratique scolaire. L’école qui produit - certes à son 
corps défendant -  la dépendance et la tutelle demande ainsi dans le même temps de voir 
apparaître une forme de libre arbitre dont elle propose peu de champs d’application concrets.  
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Les cours de renfort pédagogique n’échappent pas non plus à cette contradiction : les attitudes 
d’appropriation personnelle qu’ils tentent d’introduire exigent parfois un étayage si soutenu 
que l’élève pourrait en retirer la certitude qu’il sera toujours possible in fine de se reposer - 
dans les deux sens du terme - sur l’enseignant. Les conséquences de cet effet pervers de 
l’enseignement stratégique considéré comme soutien perpétuel et justification de la 
dépendance s’observent régulièrement dans les regards interloqués de certains élèves lorsqu’il 
leur est annoncé que le but ultime du renfort est de les rendre assez autonomes pour qu’ils 
soient capables de poursuivre seuls leur périple scolaire.
Il est aussi possible de considérer la transférabilité des compétences métacognitives sous 
l’angle de l’autonomie. Un point qui pose problème à de nombreux élèves et enseignants 
tient dans la question : comment remédier à la difficulté d’appliquer une connaissance dans 
d’autres circonstances que celles dans lesquelles elle a été originellement produite ? Comment 
se fait-il que les élèves, malgré de nombreuses séquences explicites, malgré de fréquentes 
décontextualisations et recontextualisations, malgré une médiation et un étayage réguliers, ne 
parviennent toujours pas à appliquer de manière efficace des transferts qui semblent à leur 
portée ? 
Une partie de la réponse se trouve peut-être dans le fait que l’élève se trouve, quoiqu’on 
veuille, dans une position de dépendance par rapport aux apports magistraux. Les découvertes 
qu’il a pu accomplir seul l’ont été dans un tel contexte d’étayage que lorsque celui-ci 
disparaît, la compétence et son sens s’évanouissent simultanément. Cet état de choses pourrait 
expliquer pourquoi certains élèves - autonomes - pratiquent le transfert sans le conscientiser, 
et pourquoi d’autres en sont incapables alors que la tâche requérant un transfert est présentée 
immédiatement après l’activité contextualisée. L’élève autonome a assimilé, souvent 
inconsciemment, cette pratique et l’a faite sienne, l’a incorporée à ses processus cognitifs; 
l’élève dépendant en est encore à la phase d’accommodation, instable et susceptible d’aboutir 
à un rejet - volontaire ou non.
Ce tour d’horizon établit que sur de nombreux points les priorités de l’enseignement 
secondaire diffèrent de celles de l’enseignement stratégique, et que ces dissimilitudes peuvent 
en certaines occasions se transformer en divergences. Il s’agit de prendre conscience en toute 
lucidité de ces disparités et d’en tenir compte non pour prononcer le jugement de l’une ou 
l’autre de ces approches pédagogiques, mais pour en définir les points de rencontre 
potentiels : c’est à cette condition que la stabilité de l’articulation à construire entre ces deux 
versants pédagogiques sera assurée. 
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C’est quand on ne cherche plus à l’éduquer que l’intelligence cesse d’être éducable.
Sylvie Cèbe & Jean-Louis Paour
3. Construction du cadre conceptuel
3.1. Dimensions des concepts
Prenant pour objet l’enseignement stratégique, cette recherche va développer les thèmes de 
la métacognition, de la motivation et de l’autonomie. C’est à partir de ces angles 
d’approche que l’enseignement stratégique va se situer et qu’une évolution des pratiques des 
élèves sera évaluée. Il s’agit par conséquent d’identifier et de circonscrire les champs étudiés 
dans ces registres, survolés lors du chapitre précédent et qui vont être détaillés.
3.1.1. L’enseignement stratégique
Toute la tension de l’enseignement stratégique est portée vers l’acquisition par l’élève de 
compétences métacognitives et de l’utilisation adéquate de celles-ci, selon la spécificité de la 
tâche abordée. Il ne s’agit pas de lui transmettre un savoir déclaratif qui lui donnera la 
possibilité de répondre correctement aux questions du test, mais de lui faire prendre 
conscience de la nature des outils indispensables dans tout processus d’apprentissage et de le 
mettre en position d’acteur, responsable et entrepreneur de son destin cognitif.
La réflexion qui va suivre prend essentiellement appui sur les travaux de Pierre Vianin (2009), 
et particulièrement sur les thèmes développés dans son ouvrage “L’aide stratégique aux élèves 
en difficulté scolaire - comment donner à l’élève les clés de sa réussite ?”. 
Comme nombre de chercheurs et de pédagogues, Vianin pose le constat que les élèves 
viennent d’abord à l’école pour apprendre; or, celle-ci leur enseigne de nombreuses 
connaissances sauf précisément celle qui donne accès à toutes les autres : comment apprendre. 
La cohérence pédagogique exigerait par conséquent de placer les aspects cognitifs et 
métacognitifs non seulement au centre des préoccupations de l’école, mais aussi de les 
considérer comme des préalables indispensables à l’acte d’apprendre. Second constat : les 
élèves en difficulté emploient des stratégies, mais celles-ci sont inadaptées à la tâche 
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présentée; de plus, de ma propre expérience, ils n’utilisent la plupart du temps qu’une seule 
stratégie, et souvent de manière inappropriée.
L’enseignement stratégique part du postulat que non seulement des stratégies efficaces 
peuvent être enseignées, mais que de plus la majorité des élèves possède la capacité de les 
intégrer avec profit. 
Pour ce faire, différents axes sont explorés, dont certains, précédemment définis au point 
2.2.3., ne sont pas précisés ici :
๏ constructiviste;
๏ cognitif : le raisonnement et la compréhension sont identifiés comme étant une suite de 
processus logiques;
๏ métacognitif;
๏ scolaire : la psychologie cognitive ouvre des perspectives sur la psychologie 
pédagogique. L’acquisition des procédures stratégiques et métacognitives est abordée 
sous l’angle des apprentissages scolaires;
๏ la médiation sociale. 
Ces points sont chapeautés par une conviction directrice, le principe de l’éducabilité 
cognitive : l’intelligence est modifiable, adaptable, ouverte au possible du développement. Les 
élèves peuvent réussir scolairement si on leur transmet les informations nécessaires à une 
maîtrise  de leur cognition. Ce principe, déjà présent dans la pédagogie en général, fonde 
véritablement la philosophie de l’enseignement stratégique qui peut se résumer en trois mots : 
action, médiation, métacognition (Vianin, 2009, p.26).
A partir de ces prémisses, l’enseignement stratégique adopte les types d’approches suivants : 
๏ approche fonctionnelle : les compétences de l’élève sont examinées dans un champ 
spécifique et bien délimité. Le travail touchant aux processus cognitifs déficients de 
l’élève prend appui sur des tâches scolaires précises;
๏ approche spécifique : les stratégies dites faibles, i.e. limitées à un domaine particulier, 
sont privilégiées;
๏ approche explicite : rien ne “va de soi”  dans l’enseignement de stratégies et la 
découverte par l’élève de ses possibilités cognitives. Il est nécessaire d’identifier, 
d’expliciter et d’objectiver les stratégies utilisées, d’observer l’évolution produite par ce 
travail constant de conscientisation et d’adapter les attitudes à cette transformation 
continuelle. 
Dans les faits, l’attention est portée sur les facteurs suivants :
24
๏ les connaissances de base : de manière pragmatique, il est nécessaire de disposer d’un 
matériel déclaratif élémentaire avant d’entreprendre quoi que ce soit. Pour aborder un 
problème de géométrie, il est nécessaire de posséder les notions de carré ou de 
rectangle. La pratique démontre que ce point qui peut sembler une évidence représente 
pourtant une part importante des instabilités cognitives des élèves;
๏ les stratégies et connaissances métacognitives : l’élève dispose d’un “mode d’emploi” 
lui proposant les attitudes efficaces pour entrer dans la tâche, la traiter et lui donner une 
réponse appropriée. Ce mode d’emploi est constitué par des fiches se rapportant à 
chacune des étapes mentionnées, conclues par une fiche de synthèse (annexe 7.1.1).
L’enseignement stratégique prend également en compte des dimensions de l’ordre des 
émotions et des représentations de l’élève (annexe 7.2.1.), théorisées par Weiner (Vianin, 
2009) :
๏ le lieu de la cause : la cause est interne ou externe. L’élève peut adopter deux positions 
différentes : “Si j’ai réussi cet exercice, c’est parce que je m’y suis bien préparé”  (cause 
interne), ou alors : “Si j’ai réussi cet exercice, c’est parce qu’il était très facile”  (cause 
externe);
๏ la stabilité de la cause : la cause est modifiable ou stable. L’élève est là aussi face à 
deux options : “Si j’ai réussi cet exercice, c’est parce que j’y ai consacré beaucoup 
d’efforts”  (cause modifiable), ou alors : “Si j’ai réussi cet exercice, c’est parce que je 
suis très intelligent” (cause stable);
๏ la contrôlabilité de la cause : la cause est contrôlable ou incontrôlable. L’élève peut se 
dire : “Si j’ai réussi cet exercice, c’est parce que j’ai été attentif”  (cause contrôlable), ou 
alors : “Si j’ai réussi cet exercice, c’est parce que le maître a été compréhensif”  (cause 
incontrôlable).
Les élèves en difficulté scolaire expliquent souvent leurs mauvais résultats par des causes 
stables (“De toute façon, je suis nul”) et incontrôlables (“Mon papa dit que je n’ai aucune 
logique, et que je ressemble exactement à sa soeur”). L’enseignement stratégique s’emploie à 
débusquer ces représentations et à leur ôter leur carapace de fatalisme, dont certains élèves 
apprécient le confort puisqu’elles expliquent et cautionnent leur attitude résignée. Par 
conséquent, il s’agit de souligner régulièrement le lien entre la stratégie mise en place et les 
attributions causales. Un net virage doit être pris afin que l’apprentissage des procédures et 
des stratégies transmette un autre type de causes, stables (“Je maîtrise cette stratégie, donc je 
dispose d’un moyen sûr et réutilisable”) et contrôlables (“Puisque je possède cette stratégie 
efficace, je suis capable de maîtriser cet exercice”). 
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L’enseignement stratégique prend en compte les processus mentaux impliqués dans toute 
tâche cognitive, et se déclinant en trois étapes principales :
๏ la prise d’information;
๏ le traitement de l’information;
๏ la réponse.
En général, les élèves en difficulté scolaire ne réalisent pas la présence de ces trois phases, et 
particulièrement l’aspect essentiel de la prise d’information. Nombre d’incompréhensions 
dans la tentative de résolution proviennent d’un comportement impulsif et instable au niveau 
de ce palier. La prise de conscience de ces trois étapes constitutives de tout apprentissage 
autorise l’élève à s’installer au poste de commande de ses processus cognitifs et à disposer 
d’une vue d’ensemble de la tâche.
D’autres aspects des processus mentaux sont considérés :
๏ l’encodage sémantique, i.e. le processus mental donnant accès à la signification du mot. 
Il correspond à l’évocation dont il est question en gestion mentale; il résulte d’un travail 
personnel de construction, de reconstitution et de représentation et ne se résume donc 
pas à une simple reproduction mentale;
๏ la boucle phonologique, destinée au stockage de l’information auditive. Il s’agit d’un 
codage mental verbal par lequel l’élève parvient à réentendre dans sa tête;
๏ le calepin visuo-spatial concerne le stockage de l’information visuelle et spatiale. Il 
s’agit d’un codage mental imagé ou écrit par lequel l’élève parvient à voir une image, 
un lieu, un mot.
Tous ces champs traités et approfondis par l’enseignement stratégique ont pour but de voir 
l’élève prendre le contrôle du fonctionnement de sa pensée et lui donner ainsi un sentiment 
d’auto-efficacité en prise avec la réalité. 
Enfin, s’il fallait définir l’enseignement stratégique par ce qu’il n’est pas et en le comparant à 
l’enseignement ordinaire, trois types d’attitudes pourraient être décrits :
๏ les temps de suspension consacrés à la compréhension sont non seulement tolérés dans 
l’enseignement stratégique, mais encouragés. L’élève ne se sent pas continuellement 
pressé par l’impératif de l’échéance et du rendement - e.g. la fiche à terminer - qui par 
ailleurs l’empêche encore plus d’accéder à une reconstruction personnelle du savoir en 
jeu. L’essentiel est la compréhension, et qu’importe si son avènement exige une certaine 
lenteur;
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๏ le “manque de raisonnement” d’un élève n’est plus attribué à une déficience de ses 
capacités, mais est considéré sous l’angle d’une inadéquation de l’enseignement avec 
les possibilités cognitives présentes de l’élève. Il m’arrive de répondre à certains élèves 
déçus de ne pas parvenir à saisir une notion que si incapacité il y a, elle relève 
davantage de la faiblesse de mon enseignement que de leur potentiel cognitif;
๏ approche stratégique versus approche compensatoire : la vision traditionnelle de 
l’enseignement spécialisé consiste à remédier aux déficiences de l’élève en colmatant au 
mieux les lacunes. Ce travail représentatif de l’aide compensatoire s’effectue 
régulièrement dans l’urgence et en tenant compte d’un contexte de performance à 
atteindre. L’approche stratégique, quant à elle, s’attache à l’élaboration approfondie 
d’outils cognitifs, dans le but de les voir ensuite activés dans un grand nombre de 
situations.  
3.1.2. La métacognition
Le concept de la métacognition a été introduit au début des années 1970 par Flavell (1971). Il 
a été élargi et détaillé au cours de ces quarante dernières années, et nombre de chercheurs lui 
ont donné quantité d’interprétations différentes qui ont toutes un point commun : la 
métacognition est une connaissance qui se rapporte aux connaissances, à la manière dont elles 
sont appréhendées et aux conditions de leur production. La théorie générale de la 
métacognition part du principe qu’il est insuffisant dans une situation-problème de s’intéresser 
aux techniques et à leur application correcte, et qu’une information explicite sur les stratégies 
mises en place dans les différentes étapes de l’apprentissage doit être fournie. Il convient de 
rendre le sujet conscient de sa manière de procéder touchant à ses stratégies de mémorisation, 
d’analyse et de résolution de la tâche. Martin, Doudin & Albanese (2001, p.334) estiment 
ainsi que “la révolution épistémologique”  de la métacognition consiste à avoir cessé de se 
focaliser sur le savoir à répéter inlassablement, et à porter l’attention sur les méthodes que 
l’élève met en oeuvre pour apprendre. 
Cette orientation pédagogique donne la préférence à la réflexion sur le processus 
d’apprentissage et rompt avec certaines manières de faire centrées principalement sur les 
réponses du sujet : “Les méthodes qui visent à améliorer la mémoire en enseignant des 
stratégies mnémoniques sont un échec. Il convient plutôt d’apprendre aux sujets à auto-
évaluer leurs stratégies”  (op. cit., pp.13-14). En donnant à l’élève la connaissance des outils 
cognitifs dont il dispose ou peut disposer, la métacognition lui confie simultanément les 
moyens d’une responsabilisation et d’une maîtrise qui sont à mettre en relation avec la 
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motivation et l’autonomie. Elle confie à l’élève non seulement des informations sur sa 
manière de fonctionner, mais l’entraîne aussi sur le terrain de la plasticité métacognitive : la 
conscientisation des processus intellectuels personnels se double de la certitude qu’ils sont 
perfectibles et qu’il existe des moyens pour y parvenir, parmi lesquels une explicitation 
approfondie, sachant que “  (...) les processus métacognitifs peuvent être modifiés par 
l’enseignement “(op. cit., p.262).
Le champ métacognitif englobe également les aspects suivants :
๏ les connaissances et les croyances que le sujet a de son propre fonctionnement cognitif 
(Flavell, 1976);
๏ les connaissances relatives aux procédures et aux stratégies à engager pour la résolution 
d’un problème (Dias, 2001), i.e. les mécanismes de régulation et de contrôle du 
fonctionnement cognitif (Brown et al., 1983; Brown, 1987).
De ces deux orientations principales découlent des compétences plus précises qui se 
rapportent à la spécificité de l’apprentissage. Il s’agit :
๏ des connaissances des différents types de tâches, leur nature. leur degré de difficulté, 
ainsi que les connaissances nécessaires pour les résoudre (Dias, 2001);
๏ des connaissances relatives aux conditions d’utilisation adéquate des connaissances 
précédentes (Dias, 2001);
๏ du contrôle cognitif (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000).
Puisque “les enfants n’utilisent pas de manière adéquate et spontanée les stratégies de 
mémorisation, mais peuvent s’y conformer suite à un enseignement”  (Mazzoni, 2001, p.83), 
une appropriation des stratégies métacognitives telles que décrites ci-dessous doit être l’objet 
d’une explicitation et d’un accompagnement pédagogique; et un enseignement efficace des 
stratégies cognitives doit respecter les trois principes cités par Veenman & Van Hout-Wolters 
(2006) :
๏ intégrer l’instruction métacognitive dans un enseignement disciplinaire afin d’assurer la 
connexion entre les stratégies et le contenu;
๏ informer les élèves de l’utilité des stratégies et des démarches de contrôle afin de les 
inciter à consentir l’effort nécessaire à leur acquisition;
๏ étaler l’instruction métacognitive afin de garantir la stabilisation et l’usage harmonieux 
des stratégies et du contrôle métacognitifs.
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Le potentiel de l’élève à agir sur son fonctionnement intellectuel est un principe fondateur de 
la métacognition. La capacité de modifiabilité du fonctionnement cognitif est un postulat 
majeur, en opposition aux théories se fondant sur la primauté de l’hérédité et de l’inné dans 
les processus d’acquisition de connaissances. Selon la théorie métacognitive, il n’y a pas de 
“déficit constant et irréversible du développement cognitif”  (Martin, Doudin & Albanese, 
2001, p.15). Les principes de l’éducabilité et de la rééducabilité de la cognition affirment donc 
que :
๏ l’intelligence est modifiable;
๏ apprendre à apprendre est plus efficace qu’enseigner des notions particulières;
๏ l’enseignant est un agent du changement, un médiateur entre le sujet et l’environnement 
((Martin, Doudin & Albanese, 2001).
Le terme d’éducabilité intellectuelle a été forgé par Rey (1934) et situe l’angle d’approche 
métacognitif; celui-ci n’est toutefois qu’un élément de la démarche pédagogique et n’explique 
pas à lui seul l’évolution scolaire de l’élève. “L’importance des connaissances métacognitives 
du sujet sur lui-même est évaluée à 17% de variance expliquée; celle des aptitudes 
intellectuelles est notée à 10%; la combinaison des deux atteint 20%” (Veenman & Van Hout-
Wolters, 2006). On peut à ce sujet s’interroger sur le résultat final de 20%, alors que 
l’arithmétique aurait voulu une efficacité proche du tiers de la performance globale : les 
différentes compétences, métacognitives et intellectuelles, se recoupent-elles, ou pire, 
s’annulent-elles en partie ? Toujours est-il qu’à l’instar de toutes les approches pédagogiques, 
il serait inconsidéré de voir dans les principes de la métacognition la solution universelle à 
tous les problèmes posés par l’apprentissage. Ainsi que le soulignent Martin, Doudin & 
Albanese (2001), le modèle métacognitif n’est pas une panacée, mais un enrichissement des 
méthodes pédagogiques.
Une restriction à relever concernant l’emploi de la métacognition au cours de séquences 
d’apprentissage tient au fait que l’activité cognitive de l’élève est contrainte de se dédoubler 
en ces occasions. La gestion des aspects cognitifs et métacognitifs de la tâche doit se dérouler 
en parallèle; cette position est parfois difficile à tenir, principalement pour les élèves qui 
auraient le plus besoin de réaliser de quelle manière ils fonctionnent. Ce paradoxe est à 
considérer avec soin par l’enseignant, qui doit alors décomposer l’activité afin de la rendre 
supportable et accessible. La maîtrise simultanée et conscientisée des processus métacognitifs 
et des techniques de résolution de la tâche exige un effort qui aboutit au mieux à un 
ralentissement considérable de l’exécution de la tâche et au pire à une surcharge cognitive 
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synonyme de court-circuit intellectuel (Vianin, 2009). On peut observer que la métacognition 
se mesure en cette circonstance à un idéal dont Diderot (1769, 2002) parlait en ces termes : 
“Plusieurs fois, dans le dessein d’examiner ce qui se passait dans ma tête, et de prendre mon 
esprit sur le fait, je me suis jeté dans la méditation la plus profonde (...); mais ces efforts n’ont 
rien produit. Il m’a semblé qu’il faudrait être tout à la fois au-dedans et hors de soi, et faire en 
même temps le rôle de l’observateur et celui de la machine observée. (...). Il faut donc 
attendre que la nature (...) nous donne un Dicéphale qui se contemple lui-même, et dont une 
des têtes fasse des observations sur l’autre” (p. 211).
Dans ces conditions, il est compréhensible que pour certains élèves le fait de vouloir ouvrir 
une porte vers la métacognition n’aboutit non seulement pas à des conduites différentes et 
efficaces, mais entraîne dans un premier temps une déstabilisation supplémentaire. Ceci ne 
signifie aucunement qu’il faille les abandonner à leur sort, mais que les voies proposées par 
l’enseignement stratégique doivent être adaptées à leur situation présente.
Cela étant, il n’en reste pas moins que par la possibilité qu’elle donne à l’élève de prendre le 
pouvoir sur ses apprentissages, et par les élargissements qu’elle propose dans de nombreux 
registres du fonctionnement cognitif, la métacognition se place au carrefour d’une pédagogie 
de l’autonomie et de la motivation : un élève au fait de ses procédures, capable de les exercer 
et de les réguler, est susceptible d’obtenir des résultats qui renforceront ses traits 
motivationnels et sa capacité à travailler seul.
C’est ainsi que ce savoir sur soi-même - la métacognition - devra être traité et considéré par 
l’élève selon une évolution qui le fera passer, selon les termes de Bautier (2005), de l’état de 
savoir-objet à celui de savoir-outil : le savoir-objet, c’est-à-dire appris pour lui-même, va se 
convertir à la faveur d’une lente équilibration en savoir-outil, profitable à l’élève dans d’autres 
situations. Cette perspective est cependant rarement perçue par les élèves en difficulté et ceci 
pour différentes raisons, dont certaines relèvent de phénomènes se rapportant à la motivation 
et qui vont être développés au chapitre suivant.
3.1.3. La motivation
Le terme de motivation date de 1845 (Giordan, 2005); l’attention est attirée depuis plus d’un 
siècle et demi par cette donnée essentielle de l’apprentissage : sans envie, sans appropriation, 
sans désir ou sans pulsion d’apprendre au sens de Giordan (2002), l’acquisition devient 
problématique et la rétention éphémère. Ames (1992) confirme ce rôle moteur : “Il y a trois 
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choses dont il faut se souvenir en éducation. La première est la motivation. La deuxième est la 
motivation. La troisième est la motivation”(p.36).
La motivation ne concerne pas seulement la phase d’accrochage en début de leçon, mais elle 
est le soutien tonique de l’attention durant toute la séquence d’enseignement : “Le concept de 
motivation représente le construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes ou 
externes produisant le déclenchement, la direction, l’intensité et la persistance du 
comportement “ (Vallerand & Thil, 1993, p.18). 
Afin de souligner l’état de tension constant qu’exige cette disposition, le terme de dynamique 
motivationnelle proposé par Viau (2009) peut être préféré à celui de motivation. Le même 
auteur met l’accent sur le fait que la dynamique motivationnelle prend appui sur les 
perceptions que l’élève a de lui-même et de son environnement pour favoriser l’entrée et le 
maintien dans la tâche. 
La motivation est ainsi placée au carrefour de nombreuses représentations et attitudes de 
l’apprenant, e.g. les attributions (principalement l’habileté perçue), l’utilisation de stratégies, 
les connaissances générales, les activités d’autorégulation et les styles d’apprentissage (Moé 
& De Beni, 1999, 2001). Elle est également impliquée dans de nombreux aspects du 
processus d’acquisition de connaissances : l’attention, la compréhension, l’utilisation de 
stratégies et les aspects émotionnels liés à l’apprentissage. (op. cit., 1999, 2001). 
La théorie sociocognitiviste élaborée par Albert Bandura (1986) contribue à alimenter la 
réflexion sur le thème de la motivation et en définit les axes principaux :
๏ les croyances et les perceptions de soi construites au fil des expériences d’apprentissage;
๏ l’anticipation, qui conduit l’élève à être stimulé en s’imaginant réussir une tâche;
๏ l’observation d’autrui,  au travers de laquelle l’élève obtient des renseignements sur lui-
même;
๏ l’agentivité, le postulat le plus fondamental, qui affirme que l’être humain a la 
possibilité d’agir en tout temps sur son propre développement, de contrôler ce qu’il fait 
et ce qu’il est.
Le but poursuivi par la mise en place de ces différentes compétences est l’apprentissage 
autorégulé, i.e. résultant de l’agentivité de l’élève et qui le rend capable de s’autodiriger en 
participant à la guidance et à la régulation de ses actions (Carré, 2004). 
Si un prolongement est effectué là en direction de la théorie sociocognitiviste, c’est en raison 
de sa parenté avec la pensée métacognitive; toutes deux se rejoignent dans la manière 
d’aborder la motivation en accordant une importance déterminante à la prise en charge 
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personnelle de l’élève. Vianin (2007) exprime lui aussi sa certitude qu’en découvrant qu’ils 
ont “un contrôle personnel sur le fonctionnement de leur pensée”  (p.86), les élèves peuvent se 
motiver par eux-mêmes.
Une pédagogie soutenue par l’activité et l’entrepreneurialité de l’élève fonde de mon point de 
vue tout enseignement, et particulièrement l’enseignement stratégique.
La motivation est aussi reliée à d’autres éléments :
๏ la perception de l’auto-efficacité, ou sentiment de compétence ou d’efficacité 
personnelle (Carré, 2004), qui influence les attributions causales. Dweck & Legett 
(1988), à l’instar de Weiner, ont  remarqué que les attributions causales peuvent être de 
plusieurs sortes, parmi lesquelles les causes contrôlables ou non : les sujets donnent des 
causes non contrôlables à leurs capacités (helpless), ou des causes contrôlables (mastery 
oriented). Les premiers témoignent d’une motivation faible puisque situant les causes de 
leurs résultats en dehors de leur sphère d’influence, alors que les seconds ont la 
conviction qu’ils détiennent une part de leur destin entre leurs neurones. Un 
apprentissage efficace des procédures et des stratégies relève donc de causes 
contrôlables. Le rôle capital de ce sentiment de compétence est constamment relevé, 
entre autres par Bouffard & Vezeau (2010, p.70) : “Une des sources centrales de la 
motivation est le sentiment de compétence de l’élève”   et a contrario par Abramson, 
Seligman & Teasdale (1978)  lorsqu’ils relèvent que l’illusion d’incompétence a pour 
conséquence l’état d’impuissance acquise : l’élève ne fait pas le lien entre ses actes - 
des stratégies d’apprentissages inefficaces - et les conséquences qui en découlent - des 
échecs. Un document est établi dans le but de faire prendre conscience à l’élève de ses 
représentations à ce sujet (annexe 7.1.2);
๏ la croyance en l’éducabilité de son intelligence. “Une erreur n’est pas un signe 
d’incompétence intrinsèque (...); elle est tout simplement le signe d’une stratégie 
inappropriée”  (Crahay, Dutrévis & Marcoux, 2010, p.39). L’élève ne craint plus l’erreur 
et ne la voit plus comme une signe de faiblesse, mais comme un pas en direction d’une 
compréhension élargie :  “  Aussi bien dans le fonctionnement du maître que dans celui 
de l’élève, l’erreur est constitutive du sens de la connaissance acquise”  (Brousseau, 
1998, 2004, p.119);
๏ l’orientation des buts. Les sujets tournés vers des buts de maîtrise désirent 
essentiellement apprendre et comprendre, et présentent un comportement stable par 
rapport à l’échec. Ceux qui se préoccupent principalement des buts de performance se 
reconnaissent par leur volonté de réussir, d’éviter l’échec et d’être reconnu pour leurs 
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résultats. Leur comportement est influencé négativement par l’échec (Elliot & Dweck, 
1988);
๏ les possibilités de réussite ou de bénéfice qu’offre la tâche (Lepola, Salonen, Vauras & 
Poskiparta, 2004);
๏ la vision des causes des réussites ou des difficultés (Vianin, 2009).
Enfin, il convient de distinguer deux types de motivation :
๏ la motivation extrinsèque, orientée vers la satisfaction de besoins internes ou de 
bénéfices externes, qui dépend de renforcements externes;
๏ la motivation intrinsèque, orientée vers la tâche et stimulée par la curiosité et le besoin 
d’exploration (Dias, 2003). “Elle se développe du fait que le sujet réalise que sa 
performance est fonction de l’apprentissage et de l’utilisation efficace des processus 
cognitifs”  (p.63). Non seulement elle ne dépend pas des récompenses, mais celles-ci 
peuvent même la diminuer (op. cit., 2003).
Relevons aussi que les facteurs influençant la dynamique motivationnelle de l’élève ne 
dépendent pas tous de sa sphère de décision. Eccles & Wigfield (2002) ont constaté que si les 
parents mettent en doute l’importance de l’école, leurs enfants accorderont peu de valeur aux 
activités d’apprentissage scolaires; de même, le rôle de l’enseignant est également essentiel 
dans la vision de l’élève par rapport à l’effort d’apprentissage et au comportement face à la 
tâche (Crahay, Dutrévis & Marcoux, 2010). La portée de ces messages peut se trouver 
accentuée du fait qu’ils sont parfois transmis non verbalement, instillés ainsi de manière 
prégnante et sans possibilité de les questionner explicitement.
La dynamique motivationnelle représente donc bien l’une des clefs ouvrant le passage à la 
cognition et à la métacognition; à l’aide de cette dernière, elle donne accès à un palier 
supplémentaire dans le développement de l’élève, dont l’autonomie et ses nombreuses 
déclinaisons en sont la concrétisation.
3.1.4. L’autonomie
Rendre l’élève autonome : cette formulation pourrait paraître paradoxale, puisqu’il est 
suggéré que l’accès à l’autonomie ne peut être effectué qu’au travers d’une médiation 
extérieure. Est-il possible de devenir autonome en se conformant dans un premier temps à une 
volonté extrinsèque ? Le commandement “Sois autonome” ne relève-t-il pas de la catégorie 
des injonctions paradoxales ? Est-il possible d’apprendre à être autonome, et dans quelle 
mesure ? La psychologie métacognitive tranche en faveur d’une réponse positive : les élèves 
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en difficulté ont besoin d’un étayage clairement décrit en termes de procédures dans de 
nombreux domaines, parmi lesquels l’autonomie. A l’instar des attitudes à acquérir dans le 
domaine de la métacognition il est reconnu que certains élèves, et a fortiori ceux en difficulté, 
n’utilisent pas de manière adéquate et spontanée les stratégies appropriées et qu’une 
information en ce sens doit leur être dispensée.
La perception de compétence, déjà mise en évidence pour le rôle qu’elle joue dans la 
motivation, est également indissociable de l’autonomie. Elle est à mettre en rapport étroit avec 
la perception de contrôlabilité dont Viau (2009) précise qu’elle représente le degré de contrôle 
qu’un élève croit exercer sur le déroulement d’une activité, i.e. la croyance qu’il a de posséder 
une autonomie sur certains aspects de son apprentissage. 
C’est par cette perception d’autonomie que l’élève a la possibilité de se positionner en tant 
qu’acteur dans les différents temps de l’apprentissage : organisation, autoévaluation, 
autorégulation.
3.2. Relations entre les concepts
L’articulation constante entre la métacognition, la motivation et l’autonomie illustre la densité 
des relations qui les unissent dans une vision globale de l’enseignement stratégique Ces 
interrelations proviennent du fait que chacun de ces concepts prend appui sur les autres, et en 
constitue à la fois le prolongement et l’origine; De Beni & Pazzaglia (2001) peuvent ainsi 
affirmer que la théorie métacognitive conduit à une vision intégrée de l’enseignement, du 
développement cognitif, des performances et des motivations des élèves. Bouffard & Vezeau 
(2010) posent elles aussi le constat que “la conception actuelle de l’apprentissage (est vue) 
comme un processus complexe et dynamique mettant en jeu des dimensions d’ordre cognitif, 
métacognitif, motivationnel et émotionnel en interaction réciproque et continue” (p.81).
3.2.1. Relations entre motivation, cognition et métacognition
L’importance décisive de la motivation, ou plus précisément de la dynamique motivationnelle, 
dans toutes les étapes de l’apprentissage a été observée par de nombreux chercheurs dont les 
théories ont été validées par les observations empiriques. A titre d’exemple, Paour & Cèbe 
(2001) indiquent que “les déterminants émotionnels et motivationnels (attitudes cognitives, 
nature des investissements, estime de soi, organisation des défenses psychologiques) ont une 
influence capitale sur le fonctionnement cognitif”  (p.150). Ces auteures précisent également 
que la stabilisation et la reprogrammation des déterminants motivationnels et émotionnels est 
le défi le plus difficile que l’éducation cognitive ait à relever, mettant ainsi en exergue la 
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position centrale de la motivation en tant que point de départ et soutien de toute la séquence 
d’apprentissage.
Si le lien entre motivation et cognition est indiscutable, celui entre motivation et 
métacognition est tout aussi réel. Dias (2003) rappelle que Flavell attribue la responsabilité du 
succès ou de l’échec aux déterminants motivationnels. Il souligne l’importance de la 
motivation dans la métacognition, du besoin ressenti par le sujet à utiliser les processus 
cognitifs et de l’expérience émotionnelle liée à leur utilisation. 
3.2.2. Relations entre motivation et autonomie
Au vu du rôle fondamental attribué à la motivation, l’enseignant serait tenté de confondre le 
moyen (la motivation) avec le but, (l’apprentissage), et d’élaborer principalement des 
stratégies en fonction de la motivation à susciter chez l’élève et non de l’apprentissage lui-
même. Cet effet pervers est identifié par Vianin (2007, 2008) qui suggère alors de faire 
confiance à l’élève, de le laisser s’autonomiser et, pour l’enseignant, de faire le deuil de 
vouloir motiver l’élève à tout prix et sans délai.
Or, la motivation apparaît presque d’elle-même lorsque différents facteurs sont présents, e.g. 
l’intérêt et le sens accordés à la tâche, ainsi que “la perception de compétence, (qui) est 
essentielle dans la dynamique motivationnelle”  (Viau, 2009). La perception de contrôlabilité, 
qui est la croyance que l’élève a de détenir une part d’autonomie et de libre arbitre dans le 
déroulement de l’apprentissage, prend également une place considérable : la dynamique 
motivationnelle est dépendante de cette perception, et ceci d’autant plus que “la perception de 
contrôlabilité et la motivation intrinsèque sont liées“ (op.cit., p.48).
Comme relevé dans le chapitre consacré à la motivation, celle-ci est articulée à l’autonomie. 
L’agentivité de l’élève s’exprime par la responsabilité personnelle qu’il place dans ses 
apprentissages, et cette prise en charge de soi-même relève du domaine de l’autonomie.
3.3. Indicateurs des concepts
Par le moyen des indicateurs, les dimensions des concepts présentés sont mesurées dans leur 
rapport à la réalité et visent à obtenir une validité empirique. Les points relevés ci-dessous 
sont reformulés dans des documents d’observation à l’intention des enseignants, que ceux-ci 
complètent au début et au terme du soutien pédagogique (annexe 7.4.4). Ces informations, 
ainsi que l’enquête menée en février 2012 à l’intention des enseignants et des élèves (annexes 
7.4.5. et 7.4.6.), fournissent des éléments utiles dans l’évaluation d’une évolution des thèmes 
propres à l’enseignement psychopédagogique cognitif et stratégique.
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3.3.1. La métacognition
Les processus métacognitifs se composent de cinq étapes :
๏ la planification et l’élaboration des stratégies (imaginer comment procéder);
๏ la prévision (anticiper le résultat d’une action);
๏ le guidage des stratégies (tester, remanier, réviser les stratégies);
๏ le contrôle (évaluation des résultats);
๏ le transfert et la généralisation (Doudin & Martin, 1992; Martin, Doudin & Albanese, 
2001).
Afin de restreindre le champ d’investigation, seuls les indicateurs suivants seront considérés :
๏ planifier et élaborer des stratégies;
๏ prévoir leurs effets;
๏ guider ses stratégies;
๏ contrôler ses stratégies.
Les moyens de contrôle cités plus haut sont adaptés à mesurer le plus adéquatement possible 
les états initiaux et finaux du parcours métacognitif de l’élève. 
3.3.2. La motivation
La dynamique motivationnelle est par définition un processus intérieur, que l’enseignant ne 
peut observer et mesurer qu’au travers de manifestations extérieures. Les indicateurs se 
rapportent donc aux phénomènes observables recensés par Viau (2009) :
๏ juger utile ou intéressante l’activité proposée;
๏ se sentir capable d’accomplir la tâche;
๏ juger détenir une part de responsabilité et de contrôle dans le déroulement de la tâche.
Ces attitudes se retrouvent en filigrane dans le document “Attributions et jugements”  (annexe 
7.2.1).
La dynamique motivationnelle est aussi en étroite relation avec la tâche proposée et la 
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manière dont elle est présentée. Se focaliser sur la motivation en elle-même conduit à négliger 
un point important : le contenu de la tâche et les perceptions qui en découlent, à partir 
desquelles la motivation peut s’enraciner. L’enseignement en lui-même est susceptible de 
créer les conditions spécifiques pour faire apparaître et maintenir la motivation. S’il peut 
paraître sévère d’affirmer, à la suite d’Heward (2003), que “les enseignants spécialisés 
convoquent des problèmes de motivation, d’estime de soi, de confiance en soi pour expliquer 
le peu d’implication des élèves (et) considèrent ces aspects, à tort, comme des dispositions 
psychologiques qu’il conviendrait de restaurer avant de pouvoir commencer à enseigner“, il 
n’en reste pas moins que la dynamique motivationnelle requiert des préalables, et que la 
présentation d’une tâche adéquate figure en bonne place parmi ceux-ci.
Pour ce concept, trois indicateurs sont choisis :
๏ trouver la tâche utile et intéressante;
๏ s’estimer capable d’accomplir la tâche;
๏ juger détenir une part de responsabilité et de contrôle dans la tâche.
3.3.3. L’autonomie
Elle s’exprime principalement par le sentiment de compétence et les perceptions qui y sont 
associées, et se révèle par différents comportements que Galand & Vanlede (2004) détaillent 
ainsi :
๏ un choix d’activités complexes;
๏ des objectifs élevés;
๏ la régulation des efforts;
๏ la persévérance;
๏ la gestion du stress et de l’anxiété.
L’apparition et le maintien de ces attitudes sont l’objet d’explicitations entre l’élève et 
l’enseignant ainsi qu’entre enseignants titulaires et spécialisé. De plus, une observation écrite 
de ces comportements est confiée à l’enseignant titulaire par l’intermédiaire du document 
“Observations initiale et finale de l’élève” (annexe 7.4.4).
Concernant ce concept, l’intérêt va se focaliser là aussi sur trois indicateurs :
๏ se fixer des objectifs élevés;
๏ réguler ses efforts;
๏ gérer son anxiété et son impulsivité.
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La comparaison avec les standards de l’élève autonome, ou autorégulé, i.e. qui “participe 
activement aux plans cognitif, motivationnel et comportemental à ses processus 
d’apprentissage (et qui) agit de manière stratégique en se fixant des buts et en gérant ses 
cognitions, comportements et émotions pour les atteindre”  (Bouffard & Vezeau, 2010, p.68) 
pourra ainsi être établie avec un maximum de clarté.
3.4. Construction des hypothèses
3.4.1. Présentation
La fonction des hypothèses est d’identifier certains apports réels ou supposés de 
l’enseignement stratégique en tant que tel, en se référant principalement aux aspects relatifs à 
la métacognition, à la motivation et à l’autonomie.
Elles répondent au critère de falsiabilité exigé par Quivy & Van Campenhoudt (1995, 2006) 
en étant présentées sous un aspect qui autorise que l’énoncé contraire puisse être vérifié. Elles 
tendent de plus à un caractère de généralité en étant susceptibles d’être vérifiées dans les 
conditions décrites (op. cit., 1995, 2006).
3.4.2. Hypothèses
Les hypothèses se rapportent à la question de recherche : “Quelles sont les spécificités de 
l’enseignement stratégique transférables au niveau secondaire ?”  et la développent dans 
une double perspective : 
๏ les effets de l’enseignement stratégique peuvent être observés sur trois niveaux, 
métacognitif, motivationnel et autonomique. Les attitudes développées avec succès au 
degré primaire peuvent également l’être au degré secondaire;
๏ les attitudes métacognitives, motivationnelles et autonomiques acquises dans le cadre de 
l’enseignement stratégique sont aussi observables dans le cadre de la classe ordinaire : 
elles prolongent leur état de connaissance déclarative pour atteindre le stade de 
connaissance procédurale.
Les nouvelles conduites censées provenir des compétences métacognitives acquises lors de 
séquences d’enseignement spécifiques consistent en phénomènes de conscientisation 
d’attitudes cognitives, métacognitives et comportementales. Ces prises de conscience ne 
doivent pas seulement être confirmées par une verbalisation adéquate, mais surtout pouvoir 
être constatées lors d’activités indiquant que l’élève a réellement intégré de nouvelles 
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procédures et que celles-ci participent concrètement à ses apprentissages déclaratifs et 
procéduraux. 
Ces attitudes, mises en évidence aux points 3.3.1., 3.3.2. et 3.3.3., se résument ainsi :
1° Métacognition :
๏ planifier et élaborer des stratégies;
๏ prévoir leurs effets;
๏ guider ses stratégies;
๏ contrôler ses stratégies.
2° Motivation :
๏ trouver la tâche utile et intéressante;
๏ s’estimer capable d’accomplir la tâche;
๏ juger détenir une part de responsabilité et de contrôle dans la tâche.
3° Autonomie :
๏ se fixer des objectifs élevés;
๏ réguler ses efforts;
๏ gérer son anxiété et son impulsivité.
Pour que j’apprenne bien, je m’exerce à recomprendre à ma façon ce qu’on me dit.
Anaïs
4. Observation
4.1. Délimitation du champ d’observation
Le degré secondaire se décline selon de multiples réalités et recouvre de nombreuses 
conceptions de l’enseignement dont l’influence dans le développement des connaissances 
stratégiques de l’élève est difficile à mesurer. La vision générale que les enseignants titulaires 
portent sur leurs élèves, les personnalités des uns et des autres, les conditions d’enseignement 
et les perceptions véhiculées par le cycle de transition et les différentes sections qui le 
prolongent représentent autant de facteurs susceptibles d’infléchir l’application de 
l’enseignement stratégique. 
De surcroît, Pelgrims & Cèbe (2010) remarquent que les champs d’étude se rapportant 
spécifiquement à l’élève ne constituent en réalité qu’une fraction des éléments à observer. Les 
caractéristiques générales de l’école - organisation des structures, ressources, programme, 
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normes de fonctionnement et d’évaluation - ainsi que les conditions particulières - ressources 
et collaborations, pratiques d’enseignement, conditions d’apprentissage, interactions sociales 
et didactiques - sont peu prises en compte par les enseignants dans la compréhension des 
difficultés des élèves. En premier lieu, ce sont les dispositions psychologiques et cognitives 
qui sont convoquées afin d’expliquer les entraves relatives à l’assimilation des savoirs. Les 
mécanismes d’attribution psychologique se tournent vers l’élève, alors que dans tout triangle 
pédagogique entrent également en jeu l’enseignant et le savoir. 
La recherche ne portera toutefois pas sur l’identification et la compréhension des interactions 
se déroulant dans les différents contextes et systèmes dont le monde scolaire est le foyer, et 
dont les répercussions sur la problématique étudiée sont évidentes; elle se restreindra au 
champ d’investigation déjà suffisamment vaste que représentent l’élève et ses comportements.  
4.1.1. Le Cycle de transition (CYT 5-6)
Une forte majorité des élèves du CYT 5-6 sont fixés, pour ne pas dire tendus, vers un objectif 
principal : éviter la VSO (Voie Secondaire à Options), vectrice à leurs yeux de ségrégation 
cognitive et d’ostracisme social. Cette obsession peut aller, de la part de certains parents, 
jusqu’à demander des périodes de renfort pédagogique à l’intention de leur enfant 
principalement pour assurer une orientation en VSG. 
Sur les 40 élèves concernés par le renfort pédagogique, 25 appartiennent au CYT et 
représentent près des deux tiers de la population suivie. Ils réclament tous une hausse de leurs 
résultats scolaires, donnant ainsi inconsciemment mais explicitement la préférence au 
phénotype : qu’importent les moyens mis en oeuvre, pourvu que les résultats positifs tombent 
rapidement. Cette demande, qui constitue par ailleurs la raison principale pour laquelle ils ont 
été signalés, révèle cependant un paradoxe pédagogique car les performances aux tests ne 
pourront s’améliorer qu’à la suite de deux principales mesures d’action. La première consiste 
en une intervention ciblée sur le savoir déclaratif à restituer lors du test, composée de 
techniques spécifiques et d’une utilisation intense de la mémoire à long terme. Il est 
régulièrement employé par les enseignants, les parents ou les répétiteurs à domicile. Le 
second moyen, dont l’enseignement stratégique est une illustration, prend en compte une 
approche plus complète de la personnalité de l’élève et exige un temps de mise en place 
préalable avant de voir apparaître les premiers signes d’une modification des stratégies. 
Or, dans le contexte du CYT particulièrement, c’est le temps qui commande : les tests 
tombent à un rythme régulier, la pression s’accentue de semestre en semestre et la tension qui 
en résulte est difficilement compatible avec le recul que demande l’application d’une 
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pédagogie aux effets tardivement visibles. Il est par conséquent adéquat d’orienter le renfort 
pédagogique vers une approche accordant une visibilité importante à l’acquisition des 
connaissances déclaratives, soutenue par les moyens mis à disposition par l’enseignement 
stratégique. Cette manière de procéder est par ailleurs théorisée par Vianin (2009), qui 
considère l’enseignement stratégique comme étant la synthèse d’une approche fonctionnelle 
(amélioration des compétences dans un champ spécifique et bien délimité), explicite (prise de 
conscience témoignant d’une véritable compréhension personnelle), spécifique (axée sur les 
stratégies faibles, i.e. limitées à un domaine particulier) et centrée sur la tâche (ciblée sur une 
tâche spécifique) destinée à ouvrir dans un second temps la voie à une approche structurale, 
implicite et générale centrée sur l’élève.
Le profil type de l’élève de CYT 5-6 correspond à un élève volontaire, conscient de ses 
possibilités et de ses limites, souvent capable de verbaliser avec lucidité son fonctionnement 
cognitif et psychologique. Il porte en lui l’espoir d’être orienté dans une section valorisante, et 
la volonté d’utiliser dans ce but tous les outils que je pourrai lui proposer, assombrie malgré 
tout par la prescience que l’écart entre lui et les forts en thème de la classe ne pourra être 
comblé. Il possède d’incontestables ressources cognitives, réduites par une méconnaissance 
de leur utilisation efficace et par une lenteur rédhibitoire à ce stade de la scolarité. Derrière 
des attitudes parfois infantiles, paradoxalement suscitées par les injonctions d’un milieu 
scolaire normatif, il peut révéler une véritable profondeur de réflexion sur la vie et ses aléas 
lorsqu’un espace de parole approprié  lui est accordé.
L’élève CYT 5-6 sera parfois tenté de passer sous silence ses lacunes scolaires ou de les 
masquer le plus possible, et ceci surtout au début de l’intervention pédagogique ou face à un 
exercice qui met précisément en lumière les points problématiques. Les premiers temps, la 
réponse à toutes les questions ayant trait aux procédures cognitives ou métacognitives est 
invariablement : “Je ne sais pas”. D’une manière qui peut paraître paradoxale à première vue, 
ces élèves qui ont demandé à bénéficier d’un renfort pédagogique hésitent ensuite à parler de 
leurs difficultés. C’est la raison pour laquelle il est essentiel de nommer aussi les ressources 
et les potentialités de l’élève, de les identifier et de les mettre en valeur lorsqu’elles 
apparaissent au cours de la tâche.
4.1.2. La section Voie secondaire à options (VSO)
Les élèves suivis pendant le CYT 5-6 continuent parfois à fréquenter le renfort pédagogique 
en VSO. La plupart sont parvenus à transformer la résignation ou la révolte en volonté de 
faire au mieux, soutenus en ceci par des enseignants aux exceptionnelles qualités humaines et 
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pédagogiques. Malgré cet encadrement congruent, un langage spécifique aux élèves VSO 
apparaît, quotidiennement récurrent, pointe d’un iceberg de désillusions et de découragement 
face à des exigences scolaires inadaptées à leurs ressources : “De toute manière, je n’y 
comprends rien... J’aime pas les maths, c’est trop compliqué pour moi... Je ne sais pas 
pourquoi je fais comme ça, mais c’est ce qui est marqué dans le livre... De toute façon, ce que 
je pense être juste c’est toujours faux... Maintenant je sais, mais pendant le test tout sera 
mélangé et je ne vais rien y comprendre.. Quand je vois mes 2, je me dis que c’est foutu... 
C’est pour l’école, encore, on sait bien que cela ne sert à rien dans la vraie vie... C’est 
difficile, je suis nul... J’ai trop de peine, je suis fatigué... Je n’y arriverai jamais... Les autres 
font ça facilement, moi c’est pas possible... J’ai honte de ne pas savoir !“.
Pour certains de ces 13 élèves sur 40, le ton du discours est résigné, et semble implicitement 
appeler un démenti de la part de l’enseignant; chez d’autres, il devient cynique et auto-
dévalorisant. L’élève a passé de la crainte d’avouer ses faiblesses à la verbalisation à outrance 
de ses inaptitudes. L’incapacité scolaire est devenue une nouvelle identité, revendiquée et 
proclamée. 
4.1.3. La section Voie secondaire générale (VSG)
Seuls 2 élèves sur 40 appartiennent à cette section accueillant les élèves à l’aise avec les 
exigences scolaires, et sont représentatifs de deux typologies caractéristiques. L’un est 
fortement désireux de tout comprendre et de tout résoudre immédiatement, au prix d’un 
constant effort de mémorisation et au mépris de toute équilibration cognitive. Son but est de 
parvenir à savoir par coeur, et il investit dans cette intention une énergie considérable. Bien 
malgré lui, il devient presque une caricature du succès scolaire : mal à l’aise dans toute 
verbalisation exigeant la maîtrise de relations entre connaissances et dans toute démarche 
logique requérant induction ou abduction, il a pourtant réussi à accéder à la VSG et parvient à 
s’y maintenir malgré de profondes difficultés en orthographe qui l’ont amené à être signalé. 
L’autre élève connaît des difficultés de raisonnement mathématique plus profondes que 
certains élèves du CYT 5-6, et malgré cela est parvenue à atteindre la dernière année VSG 
grâce entre autres au jeu des bonifications entre branches. Elle témoigne d’une forte volonté 
de comprendre et de dépasser ses lacunes de tout ordre, soutenue de plus à domicile par un 
répétiteur. Elle est capable d’assimiler et d’appliquer adéquatement les procédures de 
résolution de certaines abstractions algébriques ou trigonométriques, tout en restant pantoise 
devant d’élémentaires calculs mentaux.
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D’une manière générale, l’attitude des élèves VSG, due certainement à leur plus grande 
maturité, est diamétralement opposée à celle de certains élèves CYT 5-6 et VSO : ils veulent 
éliminer le mieux et le plus rapidement possible les obstacles qui gênent leur progression 
scolaire, et sont conscients que l’acceptation d’un effort prolongé et soutenu représente le 
préalable à cette amélioration souhaitée.
4.1.4. Synthèse
4.1.4.1. Regard sur l’élève
Les observations qui précèdent suggèrent que les attitudes des élèves se modifient à l’intérieur 
du degré secondaire. Le CYT est mis sous pression en raison de l’orientation, et les élèves 
sont axés vers un but de performance qui s’appelle VSG ou VSB (Voie secondaire à 
baccalauréat). Puis, dès la 7VSO, la résignation ou la passivité apparaissent : l’élève a intégré 
qu’il était plus faible que les autres et se tourne éventuellement vers d’autres centres d’intérêt 
qui le mettent davantage en valeur et se trouvent parfois en inadéquation avec les demandes 
scolaires.
Le pari de l’enseignement stratégique est de parvenir à proposer une réponse adéquate à 
chaque typologie d’élèves, et de s’adapter aux dimensions du fonctionnement psychologique 
et cognitif spécifique à chacun de ces élève. Cette pluralité des profils psychocognitifs est 
toutefois sans influence sur les buts poursuivis par l’enseignement stratégique, dans les trois 
secteurs précédemment déterminés :
1° Métacognition :
๏ planifier et élaborer des stratégies;
๏ prévoir leurs effets;
๏ guider ses stratégies;
๏ contrôler ses stratégies.
2° Motivation :
๏ trouver la tâche utile et intéressante;
๏ s’estimer capable d’accomplir la tâche;
๏ juger détenir une part de responsabilité et de contrôle dans la tâche.
3° Autonomie :
๏ se fixer des objectifs élevés;
๏ réguler ses efforts;
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๏ gérer son anxiété et son impulsivité.
Néanmoins, afin de tenir compte de la variété des profils de chaque élève et des conditions 
d’enseignement telles que décrites au point 2.2.1, chacun de ces thèmes et chacune de leurs 
déclinaisons ont été adaptés tant dans l’étendue de leur application que dans la régularité de 
leur suivi. 
4.1.4.2. Regard d’ensemble
La figure 1 situe l’importance des populations CYT 5-6, VSO et VSG dans l’effectif total 
concerné par l’enseignement stratégique. C’est au niveau CYT 5-6 que la demande est la plus 
forte; les élèves VSO en représentent le tiers, alors que la présence de la voie VSG est 
discrète.
Fig.1. Population par cycle-voie.
En distinguant dans un deuxième temps les populations selon l’établissement scolaire dont 
elles proviennent, des disparités et des similitudes apparaissent. Les deux établissements ont 
recours au renfort pédagogique dans une proportion qui varie considérablement, puisque 
s’établissant dans un rapport de un pour trois. Par contre, dans chacun des deux lieux 
scolaires, le classement par ordre de fréquentation de cycle ou de voies est similaire : CYT -
VSO - VSG, en remarquant par ailleurs qu’aucun élève VSG de Thierrens n’est enregistré.





Fig.2. Population par cycle-voie et établissement scolaire.
L’analyse des contrastes entre ces établissements contiendrait certainement des informations 
dignes d’intérêt sur les différents facteurs qui ont abouti à cette situation; elle ne sera toutefois 
pas entreprise ici.
4.2. Conception de l’instrument d’observation
Afin de favoriser l’apparition et le développement des conduites métacognitives mentionnées 
ci-dessus, différents types d’instruments d’observation ont été établis. Ils se rapportent aux 
diverses possibilités d’application de l’enseignement stratégique dans les trois secteurs 
d’intervention. Ils consistent en fiches de l’élève (annexes 7.1. à 7.3.), élaborées selon les 
apports de Vianin (2001, 2009), Dias (2003) et Lemaire (2006, 2010), ainsi qu’au contact des 
élèves et de leurs situations particulières, qui ont donné lieu à des productions personnalisées 
et cependant généralisables. C’est ainsi que ce matériel s’est construit en suivant un 
mouvement cyclique : prenant sa source dans les ouvrages de chercheurs en éducation, il a été 
modifié par l’enseignant spécialisé, testé par les élèves, prolongé en certaines occasions par 
ceux-ci, repris pour être soumis à nouveau à l’épreuve de la réalité. Ce processus en constante 
évolution n’a pas pour but la rédaction de la fiche parfaite, mais la production d’un support 
adéquat en regard de chaque typologie d’élèves, considérés là où ils en sont.
4.2.1. Métacognition
Quatre fiches (annexe 7.1.1.) tirées de Dias (2003, p. 81) et de Vianin (2001, pp. 150-151) se 
rapportent aux trois temps essentiels à consacrer à la tâche : prise d’information (réception), 
traitement (élaboration), expression de la réponse. La plupart des points contenus dans ces 
























fiches ont été adaptés afin que les attitudes soient en adéquation avec le type d’élèves 
concernés. 
Reprenant la démarche générale du PACSM - (Programme d’apprentissage cognitif scolaire 
médiatisé) préconisé par Vianin (2009) - pour ce qui est de l’enracinement de la 
métacognition dans le vécu scolaire de l’élève, il a régulièrement été demandé à l’élève 
d’apporter les exercices qui lui posaient problème afin de situer précisément les ressources et 
les obstacles in situ. Lorsque pour diverses raisons ce moyen n’a pu être utilisé, et toujours en 
suivant les propositions du PACSM, l’entrée s’est alors effectuée par la métacognition, i.e. par 
l’intermédiaire de fiches favorisant l’apparition du raisonnement et l’identification des 
procédures employées par l’élève (annexes 7.4.1. et 7.4.2.). Les techniques et les apports de 
l’entretien d’explicitation élaborés par Vermersch (2010) ont été à cette occasion un moyen 
d’observation approprié. Cet appui pris sur le langage, s’il est considéré comme fondamental 
dans le processus métacognitif, ne doit pas pour autant être considéré comme l’attestation 
nécessaire et suffisante que l’élève a accompli la réflexion recherchée : “Expliciter son activité 
pour un enfant ce n’est pas, ispo facto, entrer dans un processus métacognitif”  (Zerbato-
Poudou, 2006, p.220).
Enfin, en filigrane des fiches et des entretiens se déroule toute une réflexion sur les 
préférences cognitives que l’apprenant adopte pour appréhender la tâche, et avec lesquelles il 
est essentiel de se trouver en phase. Meirieu (1987, 2010) les liste ainsi :
Stratégies dominantes à solliciter
Verbalisation préalable ou médiation systématique par l’écriture
Appui verbal : le sujet doit parler une 
explication, une démonstration avant de 
pouvoir passer à l’écriture.
Appui écrit : le sujet doit écrire avant de 
verbaliser, d’expliquer à autrui.
Mobilisation des évocations verbales ou visuelles
Stratégie auditive : le sujet appréhende les 
objets par les représentations auditives qu’il 
s’en fait.
Stratégie visuelle : le sujet appréhende les 
objets par les représentations visuelles qu’il 
s’en donne.
Contact manipulatoire préalable ou appréhension par le signe
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Stratégies dominantes à solliciter
Stratégie de contact : le sujet va 
directement à l’objet, le palpe, le démonte, 
se l’approprie par une manipulation.
Stratégie de représentation : le sujet va à 
l’objet par le signe abstrait qui le représente 
ou en donne une image symbolique; il 
sursoit à la manipulation.
Présentation préalable de tous les éléments ou de la structure
Approche sectorielle : le sujet appréhende 
chaque élément séparément (mot, phrase, 
notion, concept), souvent de manière 
discontinue, et effectue des regroupements 
pour construire un ensemble par 
combinaisons.
Approche globale : le sujet comprend 
d’abord une structure pour y situer des cas 
particuliers. Le plus souvent, cette structure 
est appréhendée de façon approximative et 
doit ensuite être affinée en y introduisant 
systématiquement chaque élément.
Entrée par un élément significatif ou confrontation successive d’éléments
Compréhension par la signification : le 
sujet s’attache à un élément ou un problème 
parmi d’autres, dont il tente de comprendre 
le sens ou percevoir les principes 
d’organisation. Il procède ensuite par 
extension aux autres éléments.
Compréhension par la confrontation : le 
sujet examine plusieurs éléments et tire de 
leurs confrontations successives des 
hypothèses de plus en plus affinées sur le 
principe qui les régit ou le concept qui mène 
à leur compréhension.
Fonctionnement par disjonctions ou recherche des intermédiaires
Appui sur les oppositions : le sujet tend à 
s’approprier les notions en accentuant leurs 
traits distinctifs. Il ne définit bien une idée 
qu’en situant son contraire. Il apprécie les 
listes d’opposition binaires.
Appui sur les liaisons : le sujet est sensible 
aux situations intermédiaires dès qu’on lui 
propose une distinction. Il tend à nuancer, à 
transformer le tout ou rien en une gradation.
Découverte ou annonce des objectifs et des étapes
Tolérance à l’incertitude : le sujet 
découvre lui-même les objectifs, en 
formulant et en vérifiant des hypothèses 
successives.
Intolérance à l’incertitude : le sujet a 
besoin de savoir précisément quels sont les 
objectifs et les comportements attendus de 
sa part.
Outils de régulation libres ou imposés
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Stratégies dominantes à solliciter
Besoin d’indépendance : le sujet progresse 
plus efficacement s’il peut cheminer 
librement et sans être interrompu par des 
interventions.
Besoin de régulation : le sujet a besoin de 
mécanismes de rappel et apprécie un fort 
degré de guidage (fiches, didacticiels, etc.).
Correction partielle ou globale
Réflexivité : le sujet progresse pas à pas en 
s’assurant de l’exactitude des résultats aux 
différentes étapes.
Impulsivité : le sujet produit un premier jet 
qu’il critique et retouche, commet des 
erreurs qu’il ne rectifie qu’ultérieurement.
Résonance affective
Implication : le sujet est sensible à 
l’accrochage relationnel et à l’enracinement 
de l’objet d’apprentissage dans son passé.
Détachement : le sujet intellectualise, 
détache du contexte, joue avec 
l’organisation et la structure.
Interaction sociale
Dépendance : le sujet a besoin de 
confronter régulièrement ses réponses et ses 
travaux à la position d’autrui pour 
progresser.
Indépendance : le sujet a besoin de 
travailler seul et de s’isoler. Il perçoit le 
contact avec autrui comme source de 
déstabilisation de sa réflexion personnelle.
Appui sur des connaissances intérieures ou extérieures à l’apprentissage
Convergence : le sujet mobilise des 
informations appartenant au domaine 
considéré.
Divergence : le sujet mobilise des 
informations appartenant à des domaines 
différents.
Immédiateté ou sursis des consignes
Primarité : le sujet réagit immédiatement 
aux stimulations, mais le retentissement à 
long terme est assez faible.
Secondarité : le sujet a besoin d’un temps 
de latence. La réponse est décalée mais le 
retentissement personnel est plus marqué.
Recueil de l’information anticipé ou différé
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Stratégies dominantes à solliciter
Mobilisation préalable : le sujet a besoin 
de tout savoir pour agir. Le seuil décisionnel 
est élevé. Il y a peu de réponses et peu 
d’erreurs.
Intégration progressive : le sujet a besoin 
de peu d’informations pour agir. Le seuil 
décisionnel est bas. Il y a plus de réponses 
et plus d’erreurs.
Temps de travail
Travail massé : le sujet se consacre 
longuement à une tâche. Il est perturbé par 
des changements d’activités.
Travail segmenté : le sujet travaille par 
petites unités de temps et apprécie de 
fréquents changements d’activités.
4.2.2. Motivation
La fiche se rapportant à la motivation (annexe 7.2.1) se base principalement sur la théorie des 
attributions de Weiner (Vianin, 2009). Le lieu de la cause, la stabilité de la cause et sa 
contrôlabilité ouvrent une voie vers une dimension psychologique dont l’élève pouvait être 
confusément conscient. Le simple fait de verbaliser des attitudes si ancrées au cours des 
années qu’elles en sont devenues partie intégrante de la personne leur donnent simultanément 
un sens - et parfois aussi un non-sens - et autorisent leur propriétaire à redevenir le capitaine 
d’un vaisseau dont il s’aperçoit en cette occasion qu’il n’était pas dirigé aussi fermement qu’il 
aurait pu le supposer. Dans ce travail-là également, les techniques de l’entretien 
d’explicitation sont déterminantes pour dépasser le stade de la simple apparition au niveau de 
la conscience et voir apparaître de nouvelles perceptions à mettre ensuite au service d’un 
projet d’action. 
4.2.3. Autonomie
Les fiches centrées sur l’autonomie (annexes 7.3.1 et 7.3.2) ont été élaborées en réponse aux 
demandes de certains élèves et avec leur participation, ce qui a exigé de leur part une attitude 
précisément apparentée à une forme d’autonomie : parvenir à situer ses propres besoins 
réclame des capacités d’auto-évaluation, un regard actif sur soi-même et aboutit à s’interroger 
sur ce qui est réellement porteur de sens.
Là aussi, les entretiens ont servi de base à l’application de ce volet de l’enseignement 
stratégique et nourri une réflexion de l’élève sur sa posture face à l’enseignant et à 
l’enseignement.
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Il est prévisible que le matériel mettant l’autonomie en scène s’étoffera, sa relative minceur 
actuelle étant principalement due à la récente introduction de l’enseignement stratégique.
4.3. Collecte des informations
4.3.1. Présentation
Plusieurs manières d’appliquer l’enseignement stratégique pouvaient être mises en oeuvre au 
début de cette étude : 
๏ une attention portée uniquement sur quelques élèves choisis dans différents degrés, au 
moyen de la batterie complète des trois dimensions retenues de l’enseignement 
stratégique (métacognition, motivation, autonomie). Un prolongement sous forme de 
comparaison avec des élèves suivant un renfort pédagogique traditionnel aurait situé les 
éventuels apports de la méthode innovante ainsi que les écarts entre les deux approches;
๏ un enseignement stratégique distribué à tous les élèves en difficulté, quels que soient 
leurs demandes et leur parcours scolaire;
๏ une adaptation aux circonstances de tout ordre - demandes des collègues et des élèves, 
attitudes particulières des élèves,  événements de la vie scolaire - sur lesquelles 
l’enseignement stratégique se moule, à la fois dans sa durée, son intensité et l’une ou 
l’autre de ses déclinaisons.
Ces trois visions de la mise en place de l’enseignement stratégique sont indiquées ici dans 
l’ordre chronologique de la réflexion menée à leur propos. Au contact de la réalité, il est 
rapidement apparu que la première vision est inappropriée : vouloir observer un petit nombre 
d’élèves seulement, et imaginer en extraire des enseignements pertinents tout en tenant à 
distance d’innombrables variables - développement personnel, apports d’intervenants 
pédagogiques extérieurs, événements scolaires et familiaux déterminants - constituerait à mon 
sens une aberration pédagogique et méthodologique. 
La deuxième possibilité d’application s’est elle aussi heurtée à l’entêtement des faits : en 
admettant que l’enseignement stratégique puisse être bénéfique à tous les élèves, sa mise en 
pratique requiert une énergie et des moyens supérieurs à ceux requis pour de simples cours 
d’appui ou de rattrapage scolaire. De plus, imposer un enseignement stratégique à la totalité 
de la quarantaine d’élèves attribués, alors même que certaines attentes explicites d’élèves,  de 
parents et d’enseignants titulaires vont dans le sens opposé, aurait pour conséquence 
l’apparition de multiples obstacles psychologiques suscités par ce passage en force.
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C’est ainsi qu’est naturellement apparue la troisième solution, qui s’attache modestement et 
de manière réaliste à faire profiter le plus possible d’élèves d’ouvertures positives et 
enrichissantes, en prenant acte de la présence des nombreuses variables précédemment citées 
et des suites positives ou négatives - visibles ou non, à court, moyen et long terme - qu’elles 
ont sur l’enseignement stratégique. Cette dernière voie, qui du point de vue de la recherche 
théorique pourrait prendre l’aspect d’un procédé sans ambition, sans consistance, sans but et 
dénué de signification s’est révélé détenir une puissance de révélation des réalités des élèves 
et de libération de leur potentiel surprenantes. C’est peut-être dans cette circonstance que 
l’enseignement stratégique a dévoilé l’une de ses qualités les plus intéressantes : même s’il 
n’est pas exécuté de manière dogmatique, ne respectant pas en tout point les principes de 
l’AOC Enseignement Stratégique, il parvient à modifier le paradigme scolaire et les 
comportements des élèves. Il lui suffit d’entrer à la faveur d’une ouverture pour parvenir 
ensuite à se développer et à prendre tout son sens, confirmant ainsi les principes dynamiques 
qui le fondent. Loin d’être une méthode qui s’applique telle une décalcomanie dans la tête des 
élèves, et qui devient méconnaissable et enlaidissante sitôt qu’une partie en est détachée, elle 
est capable de s’adapter et de s’intensifier continûment.
Cela étant, pour des raisons pratiques - documenter ici une trentaine de situations serait 
fastidieux - les trois situations d’élèves présentées ci-dessous vont s’attacher à illustrer de 
quelle manière l’enseignement stratégique a pu traiter chacun des champs étudiés.
4.3.2. Métacognition
4.3.2.1. Evénement
Mathys est un jeune garçon de treize ans enclassé en CYT 5-6.
3 octobre 2011 : entretien d’explicitation prenant appui sur la fiche n°2 des ressources 
attribuées au traitement de l’information “Quand je commence le travail...”  (annexe 7.1.1) 
avec comme document de base un exercice de géométrie. Approfondissement du point 1 de 
cette fiche : “Je réalise de quoi il s’agit”. Mathys place une croix dans la colonne “oui”. Je lui 
demande alors :
- Comment sais-tu de quoi il est question dans ce problème ?
- Je me suis dit que je savais de quoi il s’agissait.
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- Et de quoi s’agit-il ?
- ...
4.3.2.2. Analyse et action stratégique
Mathys possédait évidemment une idée de la situation et était capable de déterminer qu’il 
s’agissait  d’un exercice de géométrie, mais la consigne et le sens du problème avaient été 
évacués et oblitérés : les éléments pertinents à mettre en relation n’avaient pas été pris en 
compte.
L’importance de la verbalisation et du sens d’un entretien enraciné dans le concret 
(Vermersch, 2010) prend là toute sa signification : Mathys pensait réaliser de quoi il 
s’agissait, mais se trouvait en réalité loin du compte. Cette distorsion n’aurait pu être décelée 
et explicitée aussi rapidement sans une référence à l’exercice en cours. 
L’explicitation a donc porté sur le fait qu’il ne suffisait pas de se dire “Je sais de quoi il s’agit” 
pour réellement le savoir. Il a été nécessaire de mettre Mathys clairement en face de cette 
nuance déterminante pour sa perception de sa capacité à entrer efficacement dans une tâche, et 
de préparer un texte définissant la démarche à respecter : “Il ne suffit pas de me dire Je sais de 
quoi il s’agit, mais il est nécessaire de me représenter la donnée du problème. Je peux me la 
redire ou la revoir par séquences pour me prouver que je sais bien de quoi parle le problème”. 
Ce court texte a été placé dans le cahier de renfort pédagogique de Mathys, qui peut le relire à 
chaque occasion. Mathys a montré en cette circonstance sa difficulté à entrer dans un effort de 
conscientisation des données pertinentes de la tâche : il se trouvait confronté à une stratégie 
nouvelle, qui demandera du temps pour être réellement assimilée. 
Plus tard, les fiches de métacognition appliquée “Pour être un élève qui s’élève”  (annexe 
7.1.2.) ainsi que les tableaux de mémorisation 10-5-1 (annexe 7.1.3.2.) ont été introduits et 
sont toujours d’actualité. Pour l’instant, il n’a pas été nécessaire de recourir à la fiche de 
propositions de stratégies (annexe 7.1.3.1.), Mathys maîtrisant son fonctionnement dans ce 
domaine-là.
4.3.2.3. Evénement
5 décembre 2011 : face à une tâche mettant en jeu la compréhension de la multiplication et de 
la division ( 3 ×  50 = 150; 150 : 3 = 50), Mathys postule d’abord que 50 ×  30 = 150. Il tente 
de retracer mentalement cette opération afin de l’expliquer. Dans un premier temps, il réalise 
que les deux calculs (3 ×  50 = 150 et 50 × 30 = 150) ne s’acceptent pas. Il a la possibilité 
d’étayer sa réflexion au moyen d’un matériel mis à sa disposition et obtient trois tas de cinq 
cubes. Il se trouve alors en situation de surcharge cognitive, incapable d’apporter une 
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démonstration pertinente de la justesse de l’un ou l’autre des calculs. Je lui fais observer que 
sa stratégie, consistant à vouloir résoudre mentalement les deux calculs, ne lui donne pas 
d’informations fiables. Après un temps de réflexion, il décide d’écrire sa démarche : 50 ×  30 = 
150. Il se corrige plus tard : 50 ×  3 = 150. Il me regarde, ne détecte nul signe approbateur, et 
se reprend : 50 ×  30 = 150. Il m’observe à nouveau, ne trouve pas d’amélioration dans mon 
expression, et s’exclame : “Je n’y comprends plus rien !”. 
4.3.2.4. Analyse et action stratégique
A partir de là, tout un travail centré sur la prévision des effets d’une stratégie, de son guidage 
et de son contrôle a été mené. Familier des interférences consécutives à une interprétation 
erronée du contrat didactique, Mathys prend continuellement appui sur l’approbation de 
l’adulte-enseignant. Celui-ci est censé valider, bien mieux que sa propre évaluation, ses 
performances et ses résultats. Ce qui aboutit à la situation ci-dessus, au cours de laquelle 
Mathys est prêt à accepter tout calcul requérant l’approbation de l’enseignant, au détriment 
d’une réflexion personnelle étayée. Le travail mené avec lui porte sur le sens qu’il y a à 
utiliser une stratégie, sur les moyens efficaces et pertinents à disposition pour l’établir, la 
tester et, le cas échéant, l’abandonner ou la consolider. 
4.3.3. Motivation
4.3.3.1. Evénements
Lydia est une jeune fille de quinze ans enclassée en 9VSG.
29 août 2011 : entretien d’explicitation sur les effets de ses états émotionnels dans ses 
activités d’écolière. Les éléments qu’elle signale se situent dans un enchaînement qui est 
transcrit sous forme de schéma, et met en relief la spirale dans laquelle se trouvent entraînés 
nombre d’élèves en perdition. Une fiche résumant ces perceptions est établie, suivie d’une 
seconde composée de vignettes vides destinée à être complétée avec d’autres élèves (annexe 
7.2.2.). 
11 novembre 2011 : discussion sur les finalités des thèmes imposés par le programme de 
mathématiques. Lydia se questionne sur l’utilité que pourront revêtir des savoirs comme les 
théorèmes de Thalès ou Pythagore, ou encore les entiers relatifs, dans sa future activité 
professionnelle. Elle pose ainsi le doigt sur la condition essentielle et préalable à toute 
dévolution, signalée par Chevallard (2005) au point 2.2.4. : placer du sens dans la tâche 
proposée, afin de parvenir ensuite à occuper une position d’appropriation qui autorisera 
l’accès à l’apprentissage proprement dit.
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3 février 2012 : au terme d’un semestre consacré en grande partie à l’enseignement 
stratégique, il est demandé à Lydia de situer les éléments qui pour elle sont déterminants dans 
l’accomplissement de la tâche, au moyen de la fiche “Attributions et jugements”  (annexe 
7.2.1.). Parmi toutes les propositions à sa disposition, Lydia met en évidence celles se 
rapportant à son agentivité : si elle réussit, c’est en raison des efforts produits, et si un échec 
survient, cela provient d’une insuffisance de travail de sa part. Elle cite des exemples concrets 
à l’appui de ses dires. 
4.3.3.2. Analyse et action stratégique
Lydia, du fait de sa maturité et de sa capacité à verbaliser ses sentiments, parvient à exprimer 
en détail ce que beaucoup d’autres élèves pensent et ressentent : l’école ne leur apporte pas les 
savoirs qu’ils recherchent, et ceux qu’ils doivent intégrer sont souvent sans lien avec leurs 
projets personnels. L’enseignement stratégique doit impérativement prendre en compte cet 
élément motivationnel décisif, qui représente la planche d’appel à partir de laquelle l’élève 
pourra prendre son élan. Dans la situation de Lydia, élève découragée mais intérieurement à la 
recherche sincère de raisons d’apprendre, l’attention consacrée à ses perceptions a représenté 
un premier pas de l’école vers elle, et les périodes passées à verbaliser et à représenter sa 
situation ont abouti à un éclaircissement de sa position d’élève. Cet obstacle existentiel s’est 
dissipé progressivement, non qu’il fût oblitéré, mais en raison de la mise en place d’un 
processus de résolution au cours duquel l’impact négatif et stérile d’un questionnement sur les 
finalités à long terme a laissé place à une vision active de l’étape proche, sachant que la 
motivation est fonction de la proximité du but à atteindre (Vianin, 2007, 2008). Depuis, Lydia 
parvient à s’estimer capable de résoudre des tâches de raisonnement et d’abstraction 
mathématique complexes, et montre concrètement qu’elle a pris le dessus par rapport aux 
pensées qui la bridaient. En mars 2012, son enseignante de mathématiques et son maître de 
classe confirment le déplacement positif des attitudes motivationnelles de Lydia. Ce tableau 
enchanteur ne doit toutefois pas être porté au seul crédit de l’enseignement stratégique 
dispensé durant deux périodes hebdomadaires : Lydia peut en effet compter sur un soutien 
parental cohérent et exigeant, ainsi que sur les cours particuliers dispensés par une étudiante. 
4.3.4. Autonomie
4.3.4.1. Présentation détaillée
Flora est une jeune fille de onze ans enclassée en CYT 5-6.  Elle focalise l’attention de par son 
émotivité exacerbée, une impulsivité constante, des interventions durant les cours aussi 
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récurrentes que déplacées et un discours obsessionnel se rapportant aux domaines affectif et 
relationnel. Les résultats au test K-ABC II  passé en mai 2011 par l’Institut de psychologie de 
l’Université de Lausanne indiquent un fonctionnement intellectuel inférieur à la moyenne des 
enfants de son âge. Elle a également été diagnostiquée comme souffrant de TDA/H (troubles 
de l’attention et hyperactivité). Flora fait preuve d’une capacité d’attention aussi soutenue que 
réduite dans le temps. Elle parvient à atteindre de bonnes performances de mémorisation si 
celle-ci a été l’objet de situations d’enseignement renforcées. En septembre 2012, elle 
maîtrisait des savoirs déclaratifs comme l’addition, la soustraction et l’alphabet. Elle est 
consciente que ses réactions incontrôlées déprécient la qualité de ses apprentissages, et 
parvient d’elle-même à reprendre le contrôle - temporaire - de ses émotions. Elle montre une 
forte dévolution face à la tâche lorsque les obstacles affectifs sont levés.
Précédemment, Flora était enclassée dans une localité sise à une trentaine de kilomètres de son 
lieu actuel de domicile. En juin 2011, un déménagement s’est avéré vital pour Flora et ses 
parents : la relation entre Flora et ses camarades, et entre l’enseignante, la maman et Flora était 
devenue si conflictuelle que celle-ci était allée jusqu’à verbaliser des pensées suicidaires et que 
d’autre part elle a dû comparaître en tant que plaignante devant le tribunal des mineurs en raison 
d’actes sévères d’ostracisme menés à son encontre par un ex-camarade.
La situation de Flora m’a été soumise par l’enseignante titulaire au terme de la première semaine 
d’école. Celle-ci avait immédiatement réalisé qu’elle se trouvait en présence d’une situation 
particulière nécessitant des mesures rapides et concrètes. Elle a donc alerté le doyen secondaire 
et la direction sur la présence dans une classe ordinaire d’une élève dont le profil relève de 
l’enseignement spécialisé, avec proposition de mise en place d’un accompagnement personnalisé 
comprenant un programme et des évaluations adaptés aux capacités de Flora. 
En octobre 2011, un réseau s’est tenu avec la participation de l’enseignante titulaire, du doyen 
secondaire, de Flora, de ses parents (rassurés par l’attention portée à leur enfant) et de moi-
même. L’objet principal de la rencontre était de poser les bases d’un contrat pédagogique prenant 
acte des possibilités scolaires de Flora et la mettant au bénéfice d’un programme et d’exigences 
particuliers, auquel les parents ont rapidement donné leur accord écrit. 
4.3.4.2. Evénements
22 septembre 2011 : Flora présente un intense besoin de mettre en place des relations 
affectives avant toute chose. Elle se retrouve rapidement en état de surcharge cognitive dès 
que la tâche requiert une mise en mémoire à long terme accompagnée d’un traitement en 
mémoire de travail. Elle se sert de ses doigts pour additionner 5 et 7; si les doigts ne suffisent 
plus, elle va additionner mentalement unité par unité (e.g. pour calculer 18 + 12). Flora 
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semble représentative de ces élèves pour lesquels une métacognition explicite peut perturber 
le cheminement cognitif. L’exercice, déjà ardu, qui consiste à conscientiser simultanément 
démarches cognitives et métacognitives, représente une manoeuvre quasiment insurmontable 
pour des élèves se trouvant dans la situation de Flora. Face à des inhibitions de ce type, la 
psychopédagogie cognitive peut se révéler sans effet ( Vianin, 2009).
24 novembre 2011 : Flora parvient à se responsabiliser dans des tâches de recherche de mots 
dans le dictionnaire, ainsi que dans des calculs impliquant l’addition et la soustraction. Elle 
apporte volontairement son dictionnaire avec elle, et parvient à se dispenser d’un étayage tant 
affectif que cognitif dans l’application des algorithmes arithmétiques.
1er décembre 2011 : en apprenant qu’elle aura droit à une deuxième période de renfort, Flora 
interroge : “Pourquoi ?”. 
9 décembre 2011 : première entrée dans une réflexion métacognitive en prenant la fiche 
établie avec Lydia (annexe 7.2.2.) pour support. Flora semble intéressée par cette approche 
différente des activités scolaires.
12 janvier 2012 : le thème des ressources attribuées au traitement de l’information (annexe 
7.1.1.) est abordé. Flora comprend ceci comme une fiche de plus à compléter avec des croix, 
et ne saisit pas la fonction essentielle de cet exercice de prise de conscience de ses méthodes 
d’apprentissage. Lorsque nous arrivons au point 6 de la fiche 1 : “Je prépare un plan de 
marche”, elle voit bien que c’est dans le but de parvenir à une maîtrise personnelle de la tâche, 
et elle observe : 
- Dans mon ancienne classe, ma maîtresse me disait toujours d’être autonome.
- Et tu le devenais ?
- Ben, non, je ne savais pas comment faire.
C’est là l’occasion pour elle de réaliser qu’elle dispose avec ces tableaux de moyens 
susceptibles de lui présenter des comportements plus satisfaisants pour elle et les autres, qui la 
conduiront vers une meilleure adéquation avec les exigences de l’école.
20 janvier 2012 : bien que le procédé me paraisse perfectible, j’applique le moyen suggéré par 
Vianin (2009) pour faire assimiler dans un premier temps les ressources attribuées au 
traitement de l’information (annexe 8.1.1.)  et fais apprendre par coeur à Flora les attitudes 
qu’elle a définies comme étant importantes pour elle. Cette méthode semble l’aider à franchir 
l’étape de la compréhension des attitudes efficaces à adopter.
4.3.4.3. Analyse et action stratégique
La réaction de Flora à l’annonce qu’une nouvelle période de renfort pédagogique lui a été 
attribuée (“- Pourquoi ?”) met en relief les différents niveaux de compréhension entre besoin et 
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demande, que Détraux & Biot (2003) relèvent : cette initiative ne correspondait pas à une 
demande explicite de Flora et ignorait la coconstruction nécessaire à instaurer entre les différents 
acteurs. La leçon a porté, et lorsqu’à fin janvier une troisième période pourra être offerte à Flora, 
celle-ci participera à la prise de décision.
Le rapport de l’Institut de psychologie de l’Université de Lausanne, les observations menées par 
l’enseignante titulaire et moi-même indiquent que le niveau de développement cognitif et affectif 
de Flora est en décalage négatif par rapport à son âge. L’hypothèse pédagogique qui s’est 
imposée à la suite de ce constat est qu’une possibilité existe de la maintenir en classe ordinaire, 
moyennant des adaptations : périodes de renfort, programme adapté, contacts permanents menés 
par l’enseignante titulaire avec les parents. La place et le rôle de l’enseignement stratégique se 
retrouvent ici davantage que de coutume au centre de tout un système de personnes et de 
compétences, dans lequel la coordination, l’information et la cohérence entre les acteurs sont 
déterminantes pour l’efficacité des ressources installées autour de Flora.
Le défi que représente Flora est complexe : quelles ressources l’enseignement stratégique peut-il 
engager pour des élèves dont la cognition est reconnue comme étant déficiente ? Dans quelle 
mesure des progrès sont-ils envisageables, dans quels thèmes et avec quelle qualité de stabilité ? 
Davantage encore que pour d’autres élèves, il va falloir mettre en oeuvre toute une palette de 
moyens dont le succès dépendra principalement de leur ajustement aux capacités et à la 
météorologie psychologique de Flora. Parmi ces ressources figurent en première ligne le recours 
à certaines fiches élaborées avec d’autres élèves (annexes 7.3.1. et 7.3.2.), ainsi que l’application 
de la pédagogie du détour signalée par Vianin (2012), consistant à introduire ou répéter les 
connaissances en leur donnant le plus possible l’aspect attrayant de la nouveauté, i.e. en variant 
continuellement les entrées.
L’essentiel est que circule un peu de désir.
Philippe Meirieu
5. Analyse des informations
5.1. Description et préparation des données
Différents types d’instruments d’observation ont été employés afin de situer les effets de 
l’enseignement stratégique auprès des élèves. L’interprétation découlant des informations 
obtenues est constamment subordonnée aux incertitudes liées au terrain d’investigation. 
Chaque source de renseignements a voulu exprimer au plus près de sa réalité les perceptions 
ressenties, et cette recherche de la justesse, si elle ne peut se mesurer en chiffres, porte 
néanmoins en elle une valeur qui demande à être prise en compte. 
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Les informations provenant des élèves ont été émises sous trois formes :
- écrite, au travers du questionnaire (annexe 7.4.5.) délivré en février 2012;
- orale, au cours d’entretiens ponctuels durant les cours;
- comportementale, au travers des attitudes observées et dont les points 4.3.2. à 4.3.4. sont un 
reflet. Si les commentaires écrits ou oraux expriment l’avis de la personne sur ce qu’elle 
estime penser ou faire, les comportements indiquent à quel niveau et dans quelle mesure le 
sujet maîtrise réellement la compétence questionnée : un élève qui s’affirme motivé va 
effectivement présenter des attitudes motivationnelles durant la tâche, et son enseignant 
relèvera cette conduite durant ses cours.
5.1.1. Les élèves
5.1.1.1. Questionnaire
Composé de quatre parties, il s’intéresse aux trois niveaux de l’hypothèse principale : 
“Quelles sont les spécificités de l’enseignement stratégique transférables au niveau 
secondaire ?”  se rapportant à la métacognition, à la motivation et à l’autonomie (annexe 
7.4.5.). Chaque niveau de l’hypothèse est interrogé selon les critères cités au point 3.4.2. Pour 
rappel, il s’agit de :
1° Métacognition :
๏ planifier et élaborer des stratégies;
๏ prévoir leurs effets;
๏ guider ses stratégies;
๏ contrôler ses stratégies.
2° Motivation :
๏ trouver la tâche utile et intéressante;
๏ s’estimer capable d’accomplir la tâche;
๏ juger détenir une part de responsabilité et de contrôle dans la tâche.
3° Autonomie :
๏ se fixer des objectifs élevés;
๏ réguler ses efforts;
๏ gérer son anxiété et son impulsivité.
Une quatrième partie se rapporte aux résultats scolaires proprement dits. Le but n’est pas de 
parvenir à calculer des moyennes au dixième près et de voir dans des écarts aussi infimes les 
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effets ou non de l’enseignement stratégique. Choisir cette option reviendrait à indiquer 
implicitement aux élèves que cet enseignement qui se présente comme étant axé sur leurs 
comportements se dédit en fin de compte et accorderait aux notes un statut de validation. Dans 
le cadre de cette étude, l’attention portée aux évaluations chiffrées quittance le fait que les 
résultats scolaires font partie intégrante des objectifs de l’enseignement stratégique, sans en 
être l’épicentre. Ils ne représentent qu’un thermomètre : l’intérêt ne réside pas dans la 
température en elle-même, mais dans l’étude des facteurs régissant les conditions 
d’ensoleillement. 
5.1.1.2. Entretiens
L’enseignement stratégique favorise des verbalisations constantes. Des régulations 
nombreuses sont explicitées tant de la part des élèves que de l’enseignant : elles concernent la 
tâche, et se prolongent souvent en expressions d’émotions et de points de vue sur les apports 
de l’enseignement stratégique. Ces moments d’échange constituent des indicateurs fiables sur 
la fonction réelle que les élèves accordent à ce type d’enseignement et l’usage concret qu’ils 
en font dans les cours de renfort pédagogique et en classe. Une formalisation écrite de ces 
entretiens, leur conférant une apparence formelle, aurait nui à la spontanéité des opinions. Il 
n’a par conséquent pas été produit de documents écrits à ce sujet; dans l’ensemble, les élèves 
ont traduit la tendance de leurs ressentis au travers du questionnaire.
5.1.2. Les enseignants titulaires
5.1.2.1. Questionnaires
Un premier questionnaire est distribué aux enseignants titulaires lors de l’inscription de 
l’élève au renfort pédagogique puis au terme de celui-ci (annexe 7.4.4.).
Le second questionnaire, composé de quatre parties et similaire à celui présenté aux élèves, 
s’intéresse lui aussi aux observables se rapportant aux trois niveaux : métacognition, 
motivation et autonomie (annexe 7.4.6.). L’exercice s’est révélé ardu puisque mettant 
précisément en évidence les disparités entre enseignements ordinaire et stratégique, ainsi que 
les conditions structurelles présidant à l’exercice de l’un et de l’autre : l’enseignant titulaire, 
se trouvant dans l’obligation de mener de front les activités d’une vingtaine d’élèves, se voit 
restreint dans l’observation des attitudes de l’élève, de surcroît souvent discrètes. 
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5.1.2.2. Entretiens
Que ce soit de manière verbale à toute occasion de la journée professionnelle, par téléphone, 
courrier électronique ou au cours des réseaux, la communication entre enseignants titulaire et 
spécialisé est ininterrompue. Au travers de multiples informations, se dispensant parfois de 
profondeur d’analyse mais empreints de la spontanéité et de la vérité du premier ressenti, il 
est possible d’évaluer la perception générale dont l’enseignement stratégique fait l’objet. 
Dans l’ensemble, les enseignants titulaires me paraissent avoir exprimé la tendance de leurs 
ressentis au travers du questionnaire.
5.2. Mesure des relations entre les variables
Le nombre de variables entrant en ligne de compte dans cette étude est considérable. Elles 
sont non seulement de tout ordre, mais le degré d’influence de chacune d’entre elles, ainsi que 
leurs interactions, est malaisé à situer. Cette constatation ne doit cependant pas conduire à 
affirmer qu’aucune conclusion pertinente ne peut être tirée de cette étude. Il s’agit ici 
d’identifier les éléments susceptibles de biaiser les informations recueillies et de nommer 
clairement les conditions dans lesquelles l’enseignement stratégique a été mis en place. Ce 
travail d’identification a pour but de situer le contexte général et de donner au lecteur les 
outils de déchiffrage et de compréhension nécessaires pour disposer d’une vue d’ensemble de 
la situation. 
5.2.1. Population
Comme indiqué précédemment au point 4.1., l’enseignement stratégique a été réalisé avec des 
élèves d’âge, de milieux socio-culturels et de niveaux scolaires et cognitifs hétérogènes. Ce 
contexte témoigne de la diversité naturelle d’un bassin ordinaire de population et favorise la 
validation des résultats futurs, puisqu’étant obtenus avec un panel étendu. A contrario, 
disposer artificiellement d’un échantillon d’élèves homogène en regard des critères énoncés 
ci-dessus, et prétendre ensuite que cette situation de laboratoire pourrait être reproductible en 
milieu extérieur aurait suscité un certain questionnement. 
Lors de l’évaluation des questionnaires, il sera cependant tenu compte de la provenance 
scolaire des élèves. Un regard spécifique aux deux groupes CYT 5-6 et VSO - VSG sera posé, 
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la variable du type de section étant considérée comme forte s’agissant de l’étude des effets 
d’un enseignement spécifique en milieu scolaire.
Pour des raisons de tout ordre, 7 élèves sur 40 n’ont pu bénéficier des trois volets de 
l’enseignement stratégique : métacognition, motivation, autonomie. Il s’agit, par exemple, 
d’élèves signalés pour une difficulté spécifique à traiter rapidement en un temps donné, ou 
d’élèves présentant des difficultés cognitives prononcées, et venant se greffer eux aussi sans 
délai au cours de renfort pédagogique. Il aurait fallu pour ces élèves-là disposer d’importantes 
ressources supplémentaires - notamment en temps de concertation et de préparation -, ce qui 
n’a pu être réalisé dans les conditions matérielles et structurelles actuelles.
5.2.2. Intensivité de l’enseignement stratégique
Dans le contexte du degré secondaire, caractérisé par la présence de nombreux enseignants 
intervenant de manière dispersée sur l’ensemble de la semaine, il est strictement irréalisable 
de parvenir à placer adéquatement les périodes de renfort pédagogique par rapport aux cours 
suivis en classe, et en fonction des sensibilités pédagogiques contrastées des enseignants 
titulaires concernant le choix de la branche que l’élève doit suivre ou manquer. Le nombre de 
classes à prendre en compte et l’espacement géographique des lieux scolaires complètent la 
liste des obstacles placés sur la voie de la mise en place d’une gestion correspondant aux 
voeux de chacun. 
De fait, il semble actuellement préférable d’accorder un nombre restreint de périodes à l’élève 
en difficulté, afin que la progression en classe puisse se poursuivre dans les meilleures 
conditions possibles. La problématique des élèves en échec, abordée aux points 5.2.3. et 
6.2.2.2., réclame une approche différente.
De toute évidence, le nombre de périodes à attribuer à l’élève représente une variable forte, 
pour deux raisons principales : 
- l’efficacité de tout enseignement dépend en partie de l’importance qui lui est accordée dans 
une grille-horaire. S’il est admis que le nombre de périodes attribuées à une branche n’est 
pas en relation directe avec le savoir retiré, il n’en reste pas moins qu’il est difficile de “faire 
plus avec moins”;
- une application adéquate de l’enseignement stratégique doit respecter les deux axes majeurs 
de l’intensivité au sens que Vianin (2001) lui confère : une intervention limitée dans le 
temps, et donnée à un rythme hebdomadaire élevé. 
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Dans le cadre de cette étude, il s’avère que ces deux axes ont été inversés par la force des 
choses : la durée des cours a rarement fait l’objet d’une échéance précise, et les périodes 
hebdomadaires attribuées n’ont souvent pas dépassé le stade de la simple unité. Lorsqu’il sera 
question aux points 5.2.3. et 6.2.2.2. d’explosivité plutôt que d’intensivité pour qualifier le 
type d’intervention adopté, cette explosivité fera référence au concentré d’enseignement 
stratégique donné durant l’unique période hebdomadaire, et non pas à  de nombreuses 
périodes attribuées à un élève.
La situation actuelle est illustrée par la figure suivante :
Fig.3. Nombre de périodes attribuées par élève et par cycle-voie.
5.2.3. Entrées
A l’instar de ce qui est entrepris au niveau primaire dans le canton du Valais (Vianin, 2012), 
l’enseignement stratégique est proposé sous deux formes principales :
- une approche essentiellement disciplinaire se fixant pour principal objectif une acquisition 
de savoirs académiques, à l’adresse des élèves en difficulté;
- une approche qui à première vue peut sembler fondamentalement différente, voire opposée à 
la première, axée sur une vision globale de l’élève et partant du principe qu’il est primordial 
d’aborder dans un premier temps les aspects cognitif et métacognitif pour obtenir, dans une 
seconde étape, des résultats scolaires témoignant d’une réelle modification du 


















fonctionnement cognitif de l’élève. Cette démarche est proposée aux élèves en échec 
scolaire.
Tenant compte d’un contexte particulier, i.e. l’introduction d’un renfort pédagogique 
fondamentalement différent des cours d’appui traditionnels donnés jusqu’alors, j’ai proposé 
aux enseignants et aux responsables légaux une troisième possibilité, expression typiquement 
vaudoise du compromis : une approche mixte, combinant les deux premières formes, 
fortement apparentée  à la deuxième, mais mettant nettement en évidence le but de la 
métacognition, à savoir une attention portée aux savoirs scolaires, à la fois en début 
d’intervention - basée sur les exercices abordés en classe - et au terme des mesures, tendant à 
une amélioration des résultats scolaires (annexe 7.5.). Cette troisième version a été plébiscitée 
lors des inscriptions.
Dans les conditions décrites, l’accompagnement stratégique doit s’adapter au contexte : 
puisqu’il n’est pas envisageable dans les conditions présentes d’accorder trois ou quatre 
périodes à chaque élève, il faut alors tenter de pallier à la limitation de ces ressources en 
introduisant une certaine explosivité dans la démarche. Puisque l’intensivité ne peut se 
décliner sur le mode quantitatif, il s’agira alors de la rechercher dans le rythme et dans la 
dévolution que l’élève lui accordera, sans condenser à l’extrême un enseignement qui ne peut 
l’être que dans une certaine mesure. 
5.2.4. Contexte structurel
Dans le cadre de l’enseignement stratégique, les buts sont en relation directe avec les moyens. 
Ceux-ci doivent être en adéquation avec les premiers, à la fois dans leur élaboration et leur 
réalisation. Un enseignement stratégique donné dans des conditions propres à la centration sur 
l’objet d’étude part sur des bases stables. 
Or, le contexte dans lequel se déroule cette étude comporte certaines spécificités qui peuvent 
constituer dans leur ensemble une variable forte. Par exemple, le fait que le créneau des 
récréations soit ponctuellement consacré pour les déplacements entre les collèges, et sans que 
les horaires ne soient nécessairement synchronisés d’un lieu à l’autre, a pour première 
conséquence une impréparation nocive à un enseignement structuré et serein : les élèves 
attendent déjà devant la porte, et le matériel est préparé dans la précipitation. De même, il est 
parfois nécessaire de déménager à l’intérieur du même collège plusieurs fois par semaine, et 
même par jour, afin de disposer d’un local qu’aucune autre classe n’occupe : c’est ainsi que 
l’enseignement stratégique s’adapte avec plus ou moins de bonheur aux salles de cuisine - au 
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sous-sol, sans lumière naturelle, avec odeurs de repas, rumeurs de lave-vaisselle et passages 
fréquents des préposés à la maintenance -, de musique, de couture et d’appui - sans aération 
efficace et avec vue imprenable sur le vestibule et les déplacements des élèves, agrémenté de 
plus par les émanations spécifiques aux chaussures adolescentes. Au final, un seul lieu scolaire 
offre, pour huit périodes, un local adapté et disposant d’une armoire sécurisée pour le 
rangement du matériel.
5.2.5. Influences extérieures
Il s’agit peut-être ici de la variable la plus imprécise et la plus présente. Si l’enseignement 
stratégique peut être théorisé, séquencé, systématisé, il est rigoureusement impossible de 
situer les apports des nombreux autres intervenants jouant un rôle dans le processus 
pédagogique : les enseignants titulaires, les enseignants d’appui, les parents, les pairs, les 
répétiteurs à domicile, sans parler de tous les événements intérieurs pouvant résonner dans 
l’existence d’un adolescent. Il est plausible de suggérer qu’une éventuelle progression scolaire 
soit tout autant due à ces facteurs-là - dans des proportions et une chronogenèse difficiles à 
identifier - qu’aux qualités intrinsèques de l’enseignement stratégique. Il est aussi permis de 
penser, à l’inverse, qu’une stagnation ou une régression puisse trouver d’autres explications 
que la seule insuffisance de l’enseignement stratégique.
5.2.6. Ressources de l’enseignant spécialisé
L’adaptabilité psychologique et professionnelle est à la base de la qualité de la relation avec 
les collègues titulaires et du sens que prend le renfort pédagogique pour eux : lorsqu’il est 
demandé à 9h45 d’accueillir un élève à 10h05 le même jour afin de le préparer à l’examen 
d’entrée dans une entreprise prévu trois semaines plus tard, l’enseignant spécialisé est placé à 
la croisée des chemins : soit il campe sur les principes de l’enseignement stratégique et refuse 
une telle déchéance psychopédagogique, soit il la considère comme un nouveau défi 
susceptible d’éclairer - pour lui et l’élève - les relations entre apprentissage accéléré de 
notions strictement déclaratives et action reliée à certaines particularités psychocognitives.
Il est aussi attendu de l’enseignant spécialisé qu’il participe à tout réseau, réunion, conférence, 
entretien se rapportant à son activité. Cette évidence devient pourtant rapidement casse-tête, 
puisque les échéances scolaires - fins de semestre et d’année - se déroulent simultanément 
pour les quarante élèves suivis : l’agenda est rapidement complet, et les enseignants titulaires 
qui se voient signifier l’impossibilité de bénéficier de la présence de l’enseignant spécialisé 
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peuvent à juste titre se sentir frustrés. Il est alors nécessaire d’évaluer au plus juste les 
situations qui requièrent le type de suivi approprié. 
5.2.7. Interprétations
Il s’agit là d’une méta-variable : les outils d’interprétation des données et des relations entre 
les variables sont à la fois difficiles à exploiter rigoureusement et eux-mêmes sujets à caution. 
Les témoignages, qu’ils soient écrits ou oraux, émis par un professionnel ou un élève, portent 
une large part de subjectivité, d’histoire personnelle et de variabilité qui nuisent à un idéal de 
précision scientifique. Cette restriction peut toutefois être considérée comme une qualité dans 
le cadre de cette recherche : hormis les évaluations chiffrées, l’enseignement stratégique 
s’adresse précisément au ressenti et à l’investissement psychologiques qui, dans une 
démarche prenant pour objectif la modification de comportements cognitifs, métacognitifs, 
motivationnels et autonomiques, constituent des données essentielles. A contrario, il serait 
paradoxal de concevoir un enseignement stratégique ne recueillant pas l’assentiment intime 
des acteurs aboutir, en dépit de ces réticences, à des attitudes positives.
5.3. Comparaison entre les résultats obtenus et ceux attendus
Dans un premier temps, il est nécessaire de s’interroger sur le type de résultats attendus de la 
part de l’enseignement stratégique. Vouloir tutoyer l’idéal et oser espérer des résultats 
indiscutables, succédant miraculeusement à des années d’échec, de stratégies inadéquates ou 
absentes, risque de mener à de profondes désillusions. 
Ceci étant considéré, la question de recherche suggère néanmoins que les comportements 
suivants, se basant sur les hypothèses citées au point 3.4.2., puissent être modifiés de manière 
positive et ceci dans des proportions qui restent à définir :
1° Métacognition :
๏ planifier et élaborer des stratégies;
๏ prévoir leurs effets;
๏ guider ses stratégies;
๏ contrôler ses stratégies.
2° Motivation :
๏ trouver la tâche utile et intéressante;
๏ s’estimer capable d’accomplir la tâche;
๏ juger détenir une part de responsabilité et de contrôle dans la tâche.
3° Autonomie :
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๏ se fixer des objectifs élevés;
๏ réguler ses efforts;
๏ gérer son anxiété et son impulsivité.
5.3.1. Autour du questionnaire
La passation du questionnaire s’est révélée non seulement intéressante par les résultats eux-
mêmes, mais aussi par les interprétations et les prises de conscience qu’elle a suscitées chez 
certains élèves. 
C’est ainsi que l’un d’eux, s’estimant évalué lui-même alors qu’il était précisé qu’il s’agissait 
de mesurer uniquement les effets du renfort pédagogique, remarque : “  Ça m’ennuie de mettre 
des zéros à plusieurs places, parce que ça montre que je n’ai pas progressé...”. Excès de 
responsabilisation, syndrome de l’écolier qui ne peut envisager que ses difficultés ne 
proviennent pas de lui, lucidité de l’élève qui réalise que des liens peuvent être établis entre 
enseignement et évolution de l’apprenant ? 
Pour les enseignants également, les observations demandées ont donné lieu à des remarques 
qui révèlent la difficulté à relever des attitudes telles que celles mentionnées dans le 
questionnaire et exigeant une observation individuelle sensible alors que toute une classe est à 
gérer dans le même laps de temps : “Cette appréciation n’est pas évidente à réaliser”; “Pas 
facile, ton test !”. 
Il est nécessaire enfin de relever la notion de transfert qui sous-tend toutes les propositions du 
questionnaire : cette vue peut sembler ambitieuse, voire inappropriée après si peu de temps de 
mise en place. Elle a principalement pour but de rappeler la finalité pédagogique de la 
démarche : si les acquisitions relatives à la métacognition, la motivation et l’autonomie se 
limitent à l’espace et au temps du cours de renfort, autant reconnaître leur inadéquation dans 
les séquences d’apprentissage distribuées en classe et par conséquent leur inutilité dans le 
processus pédagogique de l’enseignement ordinaire.
5.3.2. Résultats obtenus
5.3.2.1. Questionnaire : métacognition au CYT 5-6
Vingt-deux élèves et sept enseignants ont communiqué leurs perceptions des effets de 
l’enseignement stratégique. Certains enseignants donnant des avis différents sur plusieurs de 
leurs élèves, la somme des résultats atteint dix points.
1° Elèves de CYT 5-6, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la métacognition :
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Fig.4. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
métacognition, par thème.
2° Enseignants de CYT 5-6, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
métacognition :
Fig.5. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
métacognition, par thème.
5.3.2.2. Questionnaire : motivation au CYT 5-6
1° Elèves de CYT 5-6, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la motivation :















































Fig.6. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
motivation, par thème.
2° Enseignants de CYT 5-6, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
motivation :
Fig.7. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
motivation, par thème.
5.3.2.3. Questionnaire : autonomie au CYT 5-6









































Fig.8. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à 
l’autonomie, par thème.
2° Enseignants de CYT 5-6, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à l’autonomie :
Fig.9. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à 
l’autonomie, par thème.
5.3.2.4. Questionnaire : évaluations scolaires au CYT 5-6
1° Elèves de CYT 5-6, effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations :





































Fig.10. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations, par 
thème.
2° Enseignants de CYT 5-6, effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations :
Fig.11. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations, 
par thème.
5.3.2.5. Questionnaire : métacognition en VSO-VSG




































Onze élèves et cinq enseignants ont fourni leurs évaluations des effets de l’enseignement 
stratégique. En raison du faible nombre d’élèves de VSG observés (deux), il n’a pas été 
effectué de différenciation entre les deux voies.
1° Elèves de VSO-VSG, effets de l’enseignement se rapportant à la métacognition :
Fig.12. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
métacognition, par thème.
2° Enseignants de VSO-VSG, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
métacognition :
Fig.13. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
métacognition, par thème.
5.3.2.6. Questionnaire : motivation en VSO-VSG












































1° Elèves de VSO-VSG, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la motivation :
Fig.14. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
motivation, par thème.
2° Enseignants de VSO-VSG, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
motivation :
Fig.15. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à la 
motivation, par thème.



































1° Elèves de VSO-VSG, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à l’autonomie :
Fig.16. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à 
l’autonomie, par thème.
2° Enseignants de VSO-VSG, effets de l’enseignement stratégique se rapportant à 
l’autonomie :
Fig.17. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique se rapportant à 
l’autonomie, par thème.
5.3.2.8. Questionnaire : évaluations scolaires en VSO-VSG




































1° Elèves de VSO-VSG, effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations :
Fig.18. Elèves : perceptions des effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations, par 
thème.
2° Enseignants de VSO-VSG, effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations :
Fig.19. Enseignants : perceptions des effets de l’enseignement stratégique sur les évaluations, 
par thème.
L’ambiguïté et la difficulté d’interprétation du questionnaire réside principalement dans la 
distinction entre les progressions et les régressions constatées et l’attribution de celles-ci à 



































l’enseignement stratégique : le contrôle des stratégies ou de meilleurs résultats scolaires sont-
ils dus à la médiation de l’enseignement stratégique, aux capacités intrinsèques de l’élève ou 
à tout autre paramètre extérieur ? Et la perception de la personne concernée à ces propos 
correspond-elle à la réalité ?
Les analyses qui vont suivre étant dépendantes de la justesse des informations retirées, il 
s’agit de conserver à l’esprit la labilité potentielle des constatations qui vont être produites.
5.4. Recherche de la signification des écarts et analyse des résultats
5.4.1. Métacognition au CYT 5-6
Ainsi que relevé précédemment, l’interprétation des résultats doit tenir compte de l’énoncé 
général : ce sont les effets de l’enseignement stratégique qui sont évalués. Les élèves peuvent 
donc fort bien - et certains l’ont effectivement signalé - indiquer que l’enseignement 
stratégique ne leur a été d’aucun secours dans des attitudes déjà pratiquées. Les valeurs 
n’indiquent donc pas nécessairement le degré de maîtrise des élèves dans la compétence 
questionnée, mais l’influence que l’enseignement stratégique a pu avoir sur elle.
Cela étant, les avis tant des élèves que des enseignants sont partagés : pour les élèves, sur 88 
points possibles (22 élèves ×  4 thèmes), soit 17,6 points de moyenne (88 : 5) pour chacune 
des cinq valeurs de 0 à 4 , les valeurs 3 et 4 n’en recueillent que 31 alors que la mesure 
médiane se situe à 35,2 (17,6 × 2) pour l’ensemble des deux items, avec de surcroît une 
absence totale des items “Planification”  et “Contrôle”  en valeur 4. Pour les enseignants, sur 40 
points possibles, soit 8 par valeur, les valeurs 3 et 4 n’en obtiennent que 13 (mesure médiane 
16), avec de plus une absence de tous les items en valeur 4. Ce score médiocre peut 
s’expliquer ainsi : il aurait été surprenant de constater que les élèves abandonnent toutes leurs 
anciennes stratégies après quelques mois d’enseignement stratégique alors que l’on connaît le 
nombre et la diversité des obstacles se dressant sur la route de l’assimilation de nouvelles 
stratégies cognitives et métacognitives (Vianin, 2009). Il est par conséquent illusoire de 
penser que l’on peut modifier rapidement un comportement ancré depuis longtemps, les 
anciennes stratégies tendant à reprendre le dessus lorsque l’attention se relâche sur ce point. 
5.4.2. Motivation au CYT 5-6
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Les perceptions des élèves aboutissent à une distribution gaussienne des valeurs ayant trait à 
l’autonomie : les extrêmes sont relativement peu représentés, et un pic à la valeur centrale est 
observé. Les valeurs 3 et 4 recueillent 20 points (mesure médiane 26,4), tous les items étant 
représentés dans chacune des valeurs. Les enseignants accordent 10 points (mesure médiane 
12), tous les items étant eux aussi représentés. Les effets de l’enseignement stratégique sur la 
motivation semblent réels, mais nettement en-dessous de ce qui aurait pu être espéré.
5.4.3. Autonomie au CYT 5-6
Une distribution gaussienne des valeurs est également observée, avec un décalage vers les 
valeurs basses. Les valeurs 3 et 4 recueillent 21 points (mesure médiane 26,4), tous les items 
étant représentés dans chacune des valeurs, à l’exception de “Gestion des émotions”  en valeur 
4. Les enseignants accordent quant à eux 6 points (mesure médiane 12), les items 
“Régulation” et “Ambition” étant manquants dans certaines valeurs. 
Globalement, le thème “Autonomie”  recueille moins de suffrages que le thème “Motivation”. 
Ceci pourrait correspondre au profil général de l’élève en difficulté mais volontaire, disposé à 
s’intéresser aux tâches proposées, se sentant capable de les effectuer et de les réguler, mais 
butant sur les attitudes psychologiques nécessaires pour atteindre ces objectifs.
5.4.4. Evaluations scolaires au CYT5-6
Ce point est sensible puisqu’il est porteur de justifications et d’interprétations sujettes à 
questionnement : peut-on affirmer que l’enseignement stratégique a atteint son but alors que 
les performances scolaires ne sont pas positivement influencées ? A l’inverse, les notes sont-
elles seules à pouvoir déterminer le succès ou l’échec de l’enseignement stratégique ? 
Toujours est-il que sans entrer dans le débat du sens et de l’identité réelle de la capacité 
évaluée par les notes, celles-ci font partie du monde scolaire et l’importance que le système 
leur confère justifie l’intérêt qu’il est obligatoire de leur accorder. Dans certaines situations, 
les trois items - discipline spécifique abordée dans le cadre de l’enseignement stratégique, 
branches principales et résultats d’ensemble - sont parfois mis en relation, un résultat dans une 
discipline spécifique étant susceptible d’influencer celui des branches principales et par voie 
de conséquence les résultats d’ensemble. C’est ce qui s’est produit avec les cinq élèves se 
situant dans la valeur -1, et dont les enseignants ne font par ailleurs aucune mention. Les 
élèves accordent 29 points (mesure médiane 26,4) aux valeurs 1 et 2, tous les items étant 
représentés dans chacune des valeurs, à l’exception de “Discipline spécifique”  en valeur 2, ce 
qui signifie qu’un élève estime que l’enseignement stratégique a contribué à l’amélioration de 
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ses résultats dans les branches principales et d’ensemble, mais pas dans la discipline 
spécifique traitée. Pour leur compte, les enseignants accordent 19 points (mesure médiane 12), 
tous les items étant mentionnés. Plusieurs bonnes nouvelles sont suggérées par ces résultats : 
la première est que l’enseignement stratégique semble influencer positivement les 
performances scolaires, la deuxième est qu’élèves et enseignants sont d’accord pour 
reconnaître ce fait, la troisième étant que le thème “Evaluations scolaires”  est le seul qui 
obtienne des scores supérieurs à la mesure médiane. Une interrogation peut aussi surgir de ce 
dernier constat : aurais-je alors involontairement sacrifié les moyens - la métacognition, la 
motivation et l’autonomie - au but : les évaluations scolaires ?
Signalons que l’appréciation des évaluations scolaires ne s’est pas établie en calculant des 
moyennes au dixième de point, mais en posant un regard global sur les notes du semestre et 
en observant l’évolution des résultats, ceci pour deux raisons : 1° la prévention d’une 
interprétation erronée des chiffres, qui pourraient accorder un satisfecit à l’élève qui obtient 
une moyenne de 4,5 alors que celle-ci pourrait provenir d’une chronologie telle que : 6 - 6 - 5 
- 4 - 3 - 3,  indiquant formellement l’apparition d’un déficit de savoirs; 2° le non-sens qu’il y 
aurait à interpréter de faibles variations chiffrées comme relevant des seuls apports de 
l’enseignement stratégique. 
5.4.5. Métacognition en VSO-VSG
Sur 44 points possibles, les élèves VSO-VSG accordent aux valeurs 3 et 4 le total de 26 points 
(8,8 points par valeur, la mesure médiane se plaçant à 17,6 points). Seule ombre à ce brillant 
tableau, l’absence de l’item “Prévision”  en valeur 4. La distribution gaussienne décalée vers 
les valeurs positives suggère que les élèves de ces voies trouvent leur compte dans 
l’explicitation de leurs méthodes cognitives et l’ouverture au monde métacognitif. Pour les 
enseignants, sur 20 points possibles, soit 5 par valeur, les valeurs 3 et 4 n’en obtiennent que 4 
(mesure médiane 10), avec de plus une absence de tous les items en valeur 4. La discordance 
entre les représentations des élèves et des enseignants est à questionner : le processus 
métacognitif est-il déjà ressenti par les élèves, mais ses effets ne sont-ils pas encore visibles 
pour les enseignants, qui doivent de plus être attentifs à de nombreux autres élèves ? Les 
perceptions des élèves sont-elles amplifiées par ces derniers, consciemment ou non, pour des 
motifs qui restent à identifier ?
5.4.6. Motivation en VSO-VSG
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Une distribution non gaussienne mais régulière attribue 19 points aux valeurs 3 et 4 (mesure 
médiane 13,2) avec une représentation équilibrée de tous les items. Dans ce thème également 
les élèves VSO-VSG paraissent retirer des bénéfices et réaliser l’utilité pour eux d’aborder les 
apprentissages dans une vision proactive. Quant aux enseignants, ils accordent 4 points 
(mesure médiane 6), tous figurant en valeur 3 et aucun en valeur 4. Dans ce secteur 
également, la vision des enseignants est nettement plus neutre que celle des élèves. 
5.4.7. Autonomie en VSO-VSG
Le thème de l’autonomie dévoile peut-être les particularités propres aux grands élèves : 
l’ambition et la gestion des émotions représentent des attitudes qui ne se laissent pas 
facilement corriger pour un tiers de la population questionnée. Malgré ceci, les élèves 
attribuent 21 points aux valeurs 3 et 4 (mesure médiane 13,2), tous les items étant représentés 
dans chacune des valeurs. Les enseignants accordent quant à eux 3 points (mesure médiane 
6), soit encore moins que le score délivré pour la motivation. Comparativement aux résultats 
des élèves, on constate là davantage qu’une différence : un véritable grand écart, pour ne pas 
dire une opposition entre les deux groupes. 
5.4.8. Evaluations scolaires en VSO-VSG
Aucun élève VSO-VSG ne voit d’effet négatif de l’enseignement stratégique dans ses 
évaluations scolaires, à quelque niveau que ce soit. Ils accordent 21 points (mesure médiane 
13,2) aux valeurs 1 et 2, tous les items étant représentés dans chacune des valeurs, à 
l’exception de “Branches principales”  en valeur 2. De leur côté, les enseignants accordent 9 
points (mesure médiane 6), tous les items se rapportant à la valeur 1. Les évaluations scolaires 
sont le seul thème où la vision des enseignants dépasse la mesure médiane, ce qui pose à 
nouveau la question d’une éventuelle surexposition de l’amélioration des performances 
exclusivement scolaires, au détriment des autres aspects de l’enseignement stratégique. On 
pourrait aussi suggérer que le terrain des notes comporte pour les enseignants une visibilité 
supérieure aux autres champs d’observation, et que celle-ci a par conséquent pu être appréciée 
différemment.
Venant s’ajouter à celles mentionnées au point 5.4.4., une autre bonne nouvelle est suggérée 
par ces résultats : les élèves VSO-VSG semblent retirer un grand bénéfice de l’enseignement 
stratégique, et ceci dans tous les thèmes et quasiment la totalité des items. 
5.4.9. Comparaisons entre CYT 5-6 et VSO-VSG
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On peut s’interroger sur les raisons pour lesquelles les éléments propres à la métacognition 
(planification, prévision, guidage, contrôle) sont investis de manière différente par les élèves 
selon leur appartenance au CYT 5-6 ou aux voies VSO-VSG. L’explication donnée au point 
5.4.1. et attribuant les faibles scores des élèves CYT 5-6 à la difficulté de modifier des 
stratégies en place depuis longtemps est falsifiée par le fait que des élèves plus âgés, et par 
conséquent aux stratégies mieux ancrées, parviennent cependant à tenir compte des 
enseignements de la métacognition. Une autre interprétation proposerait que les élèves VSO-
VSG réalisent qu’il est temps d’appliquer des stratégies différentes, les leurs ayant 
définitivement fait la démonstration de leur inadéquation. Les enseignants posent un regard 
plus sceptique sur les effets de l’enseignement stratégique sur la métacognition de leurs 
élèves, et particulièrement concernant les voies VSO-VSG.  
Le thème “Autonomie”  recueille davantage de suffrages chez les élèves VSO-VSG que le 
thème “Motivation”, contrairement aux élèves CYT 5-6. Il est possible que ce glissement soit 
en partie la conséquence d’une maturité supérieure chez les élèves plus âgés. Mais là aussi, les 
enseignants VSO-VSG tempèrent cette vision et obligent à approfondir la réflexion en 
pointant une réalité différente de celle des élèves. 
Au niveau des évaluations scolaires, les élèves CYT 5-6 auraient tendance à estimer 
sévèrement les effets de l’enseignement stratégique, puisque cinq élèves les évaluent 
négativement dans tous les items - alors que leurs enseignants ne sont pas de cet avis. Il se 
passe l’inverse en VSO-VSG, où aucun élève ne remarque d’effet négatif de l’enseignement 
stratégique, à la différence d’un enseignant. Une appréciation globale aboutit à la constatation 
que les élèves parviennent à estimer les effets de l’enseignement stratégique indépendamment 
des évaluations scolaires : la corrélation entre les uns et les autres est faible. Les évaluations 
scolaires ne paraissent pas influencer les perceptions des attitudes questionnées, et il semble 
que  les élèves parviennent à identifier les bénéfices de l’enseignement stratégique en dépit 
d’une amélioration modérée des évaluations scolaires.
Les appréciations généralement modérées des enseignants peuvent provenir partiellement du 
fait que le transfert des compétences s’effectue difficilement dans le cadre scolaire ordinaire. 
Cette interprétation tend à être confirmée par mon observation personnelle : les élèves 
parviennent à verbaliser les apports de l’enseignement stratégique, mais rencontrent des 
difficultés à appliquer les compétences apparemment acquises. Dans cette même ligne, 
Zerbato-Poudou (2006) au point 4.2.1., relève que la verbalisation des procédures 
métacognitives n’a pas nécessairement pour conséquence leur concrétisation.
Exprimée sous forme de tableau, la vue d’ensemble des perceptions des uns et des autres se 
présente ainsi :
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Métacognition Motivation Autonomie Evaluations
Elèves
5-6 CYT        
Enseignants




VSO-VSG         
Fig.20. Tableau récapitulatif des avis se rapportant aux trois champs de l’enseignement 
stratégique et aux évaluations.
Les flèches descendantes correspondent aux situations en-dessous des mesures médianes, quel 
que soit leur écart d’avec celles-ci; les flèches ascendantes se rapportent aux situations en-
dessus des mesures médianes, là également sans tenir compte de l’importance des écarts 
d’avec les mesures médianes.
Une étude hâtive de ce tableau pourrait prétendre que l’amélioration des performances 
scolaires se passe finalement fort bien d’une modification positive des comportements mis en 
valeur par l’enseignement stratégique; à mon sens, cette analyse ferait l’impasse sur toutes les 
attitudes qui évoluent dans l’ombre, en coulisses, et dont les effets ne se font dans l’immédiat 
observer qu’à un seul niveau, précisément le plus apparent. Paradoxalement, on peut 
remarquer que cette amélioration des notes participe à la justification de l’enseignement 
stratégique alors même que les secteurs activés par celui-ci sont pour l’instant fragmentaires.
A contrario, qu’adviendrait-il d’un enseignement stratégique dont chacun s’accorderait à 
reconnaître les effets bénéfiques dans les volets de la métacognition, de la motivation et de 
l’autonomie, mais péjorant les résultats chiffrés ?
La colombe légère, qui dans son libre vol fend l’air dont elle sent la résistance, pourrait 




6.1. Rappel de la démarche
Parmi les nombreuses déclinaisons que la pédagogie spécialisée offre aux élèves en difficulté 
ou en échec scolaire, l’enseignement stratégique tel que défini et appliqué dans cette étude 
représente un volet supplémentaire. Cette démarche d’inspiration psychocognitive se propose 
d’ouvrir de nouvelles perspectives aux élèves en les rendant conscients de leurs moyens 
cognitifs et métacognitifs. Elle privilégie l’autonomie et la responsabilisation, rompant avec le 
processus stérile du “toujours plus de la même chose”. Elle rend l’élève propriétaire de ses 
outils cognitifs, au moyen d’une médiation sociale dont l’étayage s’estompe progressivement 
et évite ainsi le paradoxe de “l’appui qui se nourrit de l’appui”.
La question de recherche : “Quelles sont les spécificités de l’enseignement stratégique 
transférables au niveau secondaire ?”, formalisée principalement dans le questionnaire final 
(annexes 7.4.5. et 7.4.6.), constitue la trame de chaque étape. Après avoir défini ce que sont 
les spécificités de l’enseignement stratégique, celles-ci ont été investiguées dans un champ 
d’observation correctement délimité. Les éléments de réponse qui en ont été retirés ont été 
questionnés au niveau de leur pertinence, des variables potentielles qu’ils supposent et des 
interprétations à leur attribuer.
6.2. Mise en évidence des nouvelles connaissances
L’incipit peut prêter à confusion : cette étude ne prétend pas avoir découvert une inédite 
Amérique psychopédagogique. Les éléments relevés ci-après sont ceux dont la présence a été 
déterminante dans le parcours délimité par les hypothèses de travail, se proposant de mettre en 
place chez l’élève des comportements métacognitifs, motivationnels et autonomiques et de 
voir ces comportements transférables dans les activités scolaires. Ces connaissances sont 
susceptibles d’indiquer des orientations qu’il s’agira de valider dans d’autres contextes 
pédagogiques et institutionnels.
Le découpage qui suit correspond aux trois types de mesures auxquelles l’enseignement 





Les éléments retirés du questionnaire et les informations obtenues par d’autres canaux 
signalés aux points 5.1.1.2. et 5.1.2.2. suggèrent que les attitudes métacognitives sont 
davantage accessibles aux élèves VSO-VSG qu’aux élèves CYT 5-6. Ce constat est 
surprenant dans la mesure où l’enseignement stratégique a été à l’origine théorisé et pratiqué 
avec des élèves du degré primaire, donc plus jeunes que les élèves CYT 5-6. Une partie de 
l’explication de ce phénomène insolite tient éventuellement dans le fait que l’enseignement 
stratégique dispensé par Vianin (2001, 2009) est nettement plus approfondi et dispose de 
moyens structurels et institutionnels bien plus efficaces que ceux mis à ma disposition. Il est 
ainsi compréhensible qu’un enseignement stratégique donné avec des moyens plus modestes 
connaisse des difficultés d’assimilation avec les jeunes élèves du degré secondaire, exigeant 
une médiation soutenue et adaptée. Il est aussi envisageable que les élèves du CYT 5-6 ne 
sont dirigés vers le renfort pédagogique que lorsque tous les autres moyens ont été tentés et 
que les brèches se sont transformées en voies d’eau. Il faut alors colmater dans l’urgence 
nombre de disciplines, ce qui contrevient au principe de l’approche spécifique de 
l’enseignement stratégique, i.e. limiter l’intervention à un domaine particulier afin de tendre à 
une certaine efficacité (Vianin, 2009). 
6.2.1.2. Motivation
Dans ce domaine-là également, les élèves VSO-VSG paraissent davantage sensibles aux 
apports de l’enseignement stratégique que leurs camarades CYT 5-6; les enseignants VSO-
VSG ne relèvent toutefois pas de modifications des attitudes de leurs élèves dans la vision de 
l’utilité de la tâche, de leurs capacités, ainsi que dans l’intérêt et la responsabilisation placées 
dans la tâche. Ces comportements ont été légèrement plus perceptibles lors des cours de 
renfort pédagogique; il est possible, en raison de la complexité du transfert déjà relevée au 
point 5.4.9. et qui sera approfondie au point 6.2.1.6., que leur application dans les cours en 
classe soit à la fois plus difficile à instaurer et moins observable par l’enseignant titulaire.  
D’autre part, le sentiment de compétence relevé par Bouffard & Vezeau (2010), pourtant 
particulièrement mis à mal chez les élèves VSO, et aboutissant à l’état d’impuissance acquise 
observé au début des cours de renfort pédagogique, a été peu à peu corrigé. Les élèves VSO 
se sont progressivement approprié des attitudes qu’ils ne manifestaient pas dans les discours 
résignés ou révoltés relevés au point 4.1.2.
6.2.1.3. Autonomie
Lors de la conception et de l’exploration des fiches de métacognition appliquée (annexe 
7.1.2.), d’attitudes face à la tâche (annexe 7.3.1) et d’attitudes personnelles facilitatrices 
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(annexe 7.3.2.), un renversement des rôles s’est opéré : ce n’est plus l’enseignant qui a assumé 
l’effort d’apprentissage, mais l’élève lui-même - ou les deux ensemble. On assiste à la rupture 
d’avec une certaine mentalité d’”assisté pédagogique”  : l’élève participe à l’élaboration de 
moyens d’enseignement, et réalise que l’appropriation de ses outils cognitifs l’amènera à 
affronter seul ses apprentissages. 
Lors des entretiens d’explicitation se basant sur les ressources attribuées au traitement de 
l’information (annexe 7.1.1.), l’élève a l’occasion de se placer dans une posture de personne 
responsable. Il entre dans une démarche de recherche objective de ses ressources et de ses 
capacités, et parvient à témoigner d’une compréhension adéquate en exemplifiant les 
propositions contenues dans chaque tableau. Un retour permanent est accompli sur ces fiches 
de clarification des processus métacognitifs lors des exercices ultérieurs. L’élève abandonne 
graduellement ces deux postures induites par la scolarité, et dont l’une est l’effet de l’autre : 
occuper constamment une place de sujet dépendant, et être obsessionnellement à la poursuite 
de la réponse juste, au détriment d’une réflexion personnelle, étayée et structurée.
6.2.1.4. Evaluations scolaires
Déjà ardues à mesurer, elles le sont encore davantage à interpréter. Les observations 
effectuées sont majoritairement positives, mais identifier les causes de ces améliorations 
comme relevant exclusivement de l’influence de l’enseignement stratégique reviendrait à 
négliger toutes les variables en jeu dans cette étude. On peut tout au plus relever que 
l’enseignement stratégique ne semble pas avoir freiné les performances scolaires des élèves.
6.2.1.5. Transpositions et prolongements
Les fiches provenant de l’observation des pratiques de certains élèves, et établies avec leur 
participation, se révèlent utiles dans d’autres circonstances avec d’autres élèves. Cette faculté 
de partir de situations particulières et de pouvoir ensuite les adapter à des situations générales, 
montrant ainsi que chaque histoire individuelle peut être prolongée, n’est pas strictement 
réservée aux principes de l’enseignement stratégique mais ceux-ci la favorisent fortement.
6.2.1.6. Transfert
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L’un des indices de l’assimilation des principes transmis par l’enseignement stratégique est la 
mise en lien régulière - le transfert - qui s’établit entre les compétences acquises au cours de 
cet enseignement et les attitudes efficaces à adopter en classe. 
Mais qu’entend-on au juste par transfert ?
Selon Péladeau, Forget & Gagné (2010), le transfert est l’influence positive ou négative que 
peut avoir l’apprentissage ou la pratique d’une tâche sur les apprentissages ou les 
performances ultérieurs. Ces auteurs distinguent différents types de transferts :
๏ le transfert assisté, au cours duquel l’enseignant mentionne la possibilité de 
l’application d’une règle déjà vue;
๏ le transfert spontané, sans rappel de la part de l’enseignant d’une notion connue de 
l’élève;
๏ le transfert distal,  forme aussi spectaculaire qu’improbable du transfert, phénomène se 
devant d’apparaître sans assistance extérieure et se rapportant à la conscientisation par 
l’élève des analogies rencontrées dans la résolution de problèmes.
Pour Minder (2007), le transfert est la possibilité “d’extension des compétences à d’autres 
contextes que celui qui en autorisa l’acquisition (...). C’est une procédure d’exportation du 
savoir vers un autre domaine d’application que celui de sa première appropriation, sans qu’un 
nouvel apprentissage transdisciplinaire ne soit requis” (p.324).
Le transfert spontané n’est à ce jour au bénéfice d’aucune caution scientifique. Les inconnues 
liées aux autres types de transférabilité des compétences n’empêchent pas Büchel (1999, 
2001) d’avancer que la qualité d’un programme d’éducation cognitive ne se définit pas en 
termes d’acquisitions mais en effets de transfert. Dans le cadre de cette étude, il convient de 
prendre de la distance par rapport à cet idéal tout en y tendant, par de constantes 
décontextualisations et de mises en évidence des généralisations possibles. Les résultats dont 
le questionnaire (annexe 7.4.5.) fait état et partiellement validés par les enseignants suggèrent 
que des transferts, dont la stabilité et l’étendue sont à préciser, sont possibles. 
6.2.1.7. Profils cognitifs
Les élèves VSO-VSG semblent tirer un meilleur profit de l’enseignement stratégique que les 
élèves CYT 5-6; ceci pourrait suggérer, outre les observations émises au point 6.2.1.1., que 
l’enseignement stratégique est plus accessible aux élèves disposant d’un fonctionnement 
cognitif à la stabilité mûrie par les années. Ce constat prend des allures d’évidence : plus le 
fonctionnement cognitif est performant, mieux les connaissances qui s’y rapportent sont 
intégrées et régulées. C’est ainsi qu’apparaît une aporie de l’enseignement stratégique, destiné 
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en premier lieu aux élèves en difficulté et proposant paradoxalement des outils davantage 
appropriés aux élèves efficaces.
6.2.1.8. Aspects relationnels
Les circonstances décrites dans les séquences d’enseignement stratégique (points 4.3.2.1. à 
4.3.4.3.) mettent en lumière l’importance primordiale des relations humaines dans l’exercice 
de l’enseignement psychopédagogique. Les notions de confiance, de respect, d’écoute, de 
congruence et d’empathie constituent les piliers de la relation pédagogique en général et de 
l’enseignement stratégique en particulier : “Une difficulté ne se laisse pas résoudre 
simplement par la gentillesse et la compréhension. (...). Une difficulté se travaille sur 
différents registres en gardant l’essentiel, à savoir la confiance (...)”  (Cifali, 1994, 2007, p.
228). L’élève, en acceptant de parler de son fonctionnement cognitif, réalise simultanément à 
quel point ce fonctionnement est connecté à ses émotions, et en donne souvent le témoignage. 
Il peut le faire car il sait qu’il va être compris, accepté, et que les informations difficiles à 
communiquer seront accueillies et éventuellement commentées, hors de tout jugement. Le 
terrain relationnel, et le lien de confiance qui doit se développer à partir de celui-ci, sont les 
éléments sur lesquels tout le travail de remédiation peut se construire. Lors des entretiens 
d’explicitation se basant sur les ressources attribuées au traitement de l’information (annexe 
7.1.1) s’installe progressivement, à la faveur de cette recherche des procédés cognitifs, une 
profondeur de relations sur laquelle vont se fonder les apprentissages futurs. Les propos de 
Cifali (1994, 2007), Barth (2006), Pourtois & Desmet (1997, 2009), Vianin (2007) et Caudron 
(2004) cités au point 2.2.4. à ce sujet se concrétisent régulièrement. 
6.2.2. Cadre pédagogique
6.2.2.1. Plasticité
La quantité élevée de facteurs-obstacles (nombre restreint de périodes, variété étendue des 
profils cognitifs des élèves, difficulté d’harmonisation des périodes d’enseignement 
stratégique avec celles de la classe, exigences de performance scolaire, etc.) nuisent à une 
application efficace de l’enseignement stratégique. Pour que celui-ci acquière une place et une 
reconnaissance au secondaire, il est donc nécessaire et essentiel de l’adapter à chaque type de 
situation. 
L’enseignement stratégique doit aussi, en certaines occasions, s’intégrer à d’autres méthodes. 
Ce syncrétisme pédagogique est adéquat à la condition que la souplesse d’adaptation et 
l’ouverture aux innovations ne nuisent pas à l’identité même de l’enseignement stratégique. 
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C’est en étant constamment attentif aux pistes à explorer que l’enseignement stratégique 
conserve son dynamisme et parvient à se moduler aux besoins de l’élève. Il est donc essentiel 
de ne pas se figer dans un certain dogmatisme pédagogique qui cloîtrerait l’enseignement 
stratégique et le couperait de l’enseignement ordinaire. Par essence, l’enseignement 
stratégique doit s’adapter : à chaque élève correspond une démarche faite sur mesure.
L’enseignement stratégique doit également ne pas vouloir faire immédiatement table rase des 
procédures inefficaces et inadaptées des élèves, que ceux-ci ont mis des années à construire. 
Vouloir s’en prendre frontalement à des stratégies qui sont l’expression de la personnalité 
même de l’élève est interprété par celui-ci comme une attaque identitaire; s’enferrer dans une 
telle posture de confrontation devient rapidement nocif et contre-productif, ceci d’autant plus 
avec une population d’adolescents. Dans certaines situations, tester dans un premier temps ces 
structures mentales inadéquates peut constituer le début de la remise en question pour l’élève : 
il a ainsi l’occasion d’atteindre à une meilleure compréhension des stratégies efficaces en 
mettant ses stratégies déficientes à l’épreuve des faits.
Pour vivre, l’enseignement stratégique doit donc être plastique, adaptable, modifiable et en 
prise directe avec les demandes extérieures. La question qui peut alors se poser est : où situer 
les limites non négociables de l’enseignement stratégique, au-delà desquelles on entre dans 
des caricatures de la psychopédagogie comme le rattrapage scolaire ?
6.2.2.2. Explosivité versus intensivité
Au niveau du degré secondaire, la résolution de la quadrature des périodes d’enseignement 
stratégique à attribuer au cercle des élèves est une gageure. Il est nécessaire de composer avec 
les deux types d’élèves accueillis par le renfort pédagogique : les élèves en difficulté, et les 
élèves en échec. Pour les premiers, une seule période hebdomadaire est nettement insuffisante 
pour assimiler dans un délai raisonnable des comportements métacognitifs mais ils peuvent ce 
faisant rester à niveau dans les branches desquelles ils s’absentent. Pour les seconds, au 
bénéfice de plusieurs périodes, l’écart les séparant du minima des connaissances à atteindre 
est encore creusé du fait de leur absence aux cours de base. En d’autres termes, le défi est de 
parvenir  à attribuer un nombre adapté de périodes à chaque catégorie d’élèves pour que ceux-
ci puissent simultanément améliorer leurs compétences et combler leur retard scolaire, en 
gérant de manière appropriée leur présence aux cours que les enseignants titulaires estiment 
indispensables. Ces impératifs ordonnent de mettre en place l’explosivité, la compacité de 




Par manque de moyens de tout ordre, de nombreuses difficultés apparaissent dans la mise en 
place d’un enseignement stratégique stable, durable et intense. Tant le contexte structurel 
(locaux inadaptés, dispersion des lieux d’enseignement) qu’institutionnel (représentations de 
la fonction du renfort pédagogique auprès des enseignants titulaires, place accordée à celui-ci 
dans l’organisation du système scolaire) constituent davantage d’obstacles que de ressources.
6.2.3.2. Visibilité
Les moyens que je mets en place doivent être largement communiqués aux enseignants 
titulaires, ainsi que les axes principaux suivis par l’enseignement stratégique. Il est nécessaire 
que ces informations ne soient pas seulement communiquées, mais aussi explicitées, 
commentées et rappelées de manière ponctuelle. Divers canaux d’information sont à ma 
disposition afin de transmettre aux acteurs de l’école tous les renseignements nécessaires : la 
voie informatique, la transmission aux enseignants titulaires concernés et à la direction des 
rapports périodiques concernant les élèves, ou encore des précisions écrites ou orales sur 
l’accompagnement mis en place avec tel ou tel élève.
Certains aspects fondamentaux sont déjà signalés par Vianin (2012) : la collaboration entre 
partenaires scolaires et la définition conceptuelle de l’enseignement stratégique par rapport à 
un appui-rattrapage sont à explorer. Ces approfondissements permettraient par exemple 
d’éviter la question d’un collègue titulaire, par ailleurs ex-maître d’appui, scandalisé de 
constater que la fiche confiée a été partiellement corrigée : “Mais alors, tu as fait quoi ?”
D’autre part, un rôle de personne-ressource m’est parfois attribué, e.g. lorsque certains 
enseignants titulaires me soumettent des demandes de cette sorte : “J’ai besoin que tu me 
dises comment cet élève fonctionne”. 
6.2.4. Synthèse
L’enseignement stratégique est une passerelle lancée entre praticiens et chercheurs, entre 
enseignants titulaires et spécialisés. Elle autorise et suscite de constants renouvellements 
d’attitudes pédagogiques et un dialogue continu entre professionnels, élèves et milieu 
parental. L’un des éléments importants apporté par l’enseignement stratégique consiste en ce 
mouvement réflexif continu donné au phénomène de l’apprentissage dans son ensemble. Une 
constante mise en relation entre cognition et métacognition est exercée, constatée, recherchée, 
afin de devenir un processus réflexe dans toute activité cognitive.
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Dans ma position, cette connaissance conduit à rechercher  opiniâtrement les ponts reliant des 
conceptions différentes, afin de les enrichir plutôt que de les opposer. Il est opportun de tenir 
compte du fait que les chances d’intégration de l’enseignement stratégique sont en relation 




Deux axes sont à interroger : la mise en place des procédures métacognitives chez l’élève, et 
une attitude adéquate de soutien chez les responsables légaux. Concernant les procédures 
métacognitives, je suis insatisfait de devoir recourir dans certaines situations à l’apprentissage 
mécanique, “par coeur”, afin de forcer les portes de la compréhension chez l’élève. Même si 
Vianin (2009) signale ce moyen comme étant métacognitivement correct, puisque “favorisant 
la gestion consciente de la stratégie”  (p.226), à mon sens ce procédé va à l’encontre du 
principe de l’appropriation responsable de sa cognition par l’élève. Il convient par conséquent 
de trouver un autre angle d’approche pour parvenir à une systématisation des procédures 
métacognitives.  
Bien que ne relevant pas strictement du cadre scolaire, le point concernant les responsables 
légaux m’interpelle. Une attention particulière doit être portée sur la cohérence des attitudes et 
du discours ayant trait à l’école : une minorité de responsables légaux, par un discours 
dévalorisant sur le travail de l’élève ou de l’enseignant titulaire, par des manifestations 
émotives surdimensionnées, placent l’élève dans une position intenable. Les observations 
menées par Eccles & Wigfield (2002) citées au point 3.1.3. se rapportant aux positions 
explicites négatives des responsables légaux sur le monde scolaire se sont vérifiées en 
certaines occasions. Le conflit de loyauté qui en découle chez l’élève paralyse toute 
progression, confirmant ainsi les interprétations parentales. Bien que ces faits ne concernent 
qu’une faible proportion de responsables légaux, il s’agira à l’avenir d’insister sur le contenu 
de la fiche d’inscription (annexe 7.5.) et de mettre en place une information plus 
responsabilisante.
6.3.2. Mesures pédagogiques
Ici également, deux thèmes sont à développer. D’une part, une attention particulière doit être 
consacrée aux relations entre collègues et aux canaux de communication. La bonne distance 
doit être trouvée entre des informations formelles et écrites, traduisant difficilement toute la 
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complexité d’une situation et chronophages pour le rédacteur et le lecteur, et les informations 
transmises superficiellement au moment où la sonnerie retentit, dans lesquelles la légion des 
redondances, langage gestuel et allusions constitue un amas d’informations impossible à 
retranscrire avec clarté dans la fiche de suivi de l’élève. 
D’autre part, toute une réflexion devra être menée sur l’éventualité d’interventions en classe 
en situant précisément les demandes des enseignants titulaires, en évaluant leur compatibilité 
avec les ressources que je peux proposer et en définissant les modalités d’intervention ainsi 
que les objectifs poursuivis. Cette présence en classe, déjà en voie d’expérimentation en mars 
2012 avec certains enseignants titulaires, autorise de plus une vérification de l’application du 
transfert des compétences métacognitives. Une régulation peut ensuite être accomplie avec 
l’élève dans le local de renfort pédagogique.
6.3.3. Mesures institutionnelles
Les moyens investis dans les mesures pédagogiques compensatoires mis actuellement à 
disposition des établissements scolaires, et par voie de conséquence accordés aux enseignants 
spécialisés, sont à questionner. L’ingéniosité et les solutions de compromis, faisant 
généralement appel aux seules ressources des enseignants - titulaires ou spécialisés - ne 
peuvent suffire à l’avènement d’un projet cohérent et structuré d’enseignement stratégique. A 
quand une équité dans la reconnaissance professionnelle et une équivalence de structures 
entre enseignement spécialisé, orientation professionnelle et PPLS (Psychologie, 
psychomotricité et logopédie en milieu scolaire) ? 
Il apparaît ainsi qu’une implantation réelle de l’enseignement stratégique est dépendante de la 
visibilité et de l’explicitation qui lui sont données. Cette mise en lumière exige du temps et 
des ressources particulières; elle suppose de plus une modification en profondeur des 
habitudes et des mentalités pédagogiques. Il s’agira dans un premier temps de définir et 
d’analyser les éléments favorables à cette évolution, parmi lesquels on peut citer une 
information régulière et attractive dispensée aux collègues et favorisant leur réceptivité, et des 
connexions concrètes à établir entre les degrés primaire et secondaire au niveau de 
l’enseignement spécialisé. Dans un second temps, il pourrait être envisageable de mettre en 
place une équipe structurée d’enseignement spécialisé, regroupant toutes les facettes de cette 
activité, du rattrapage scolaire à l’enseignement stratégique - en évitant de créer une structure 
lourde supplémentaire à assumer - afin de coordonner les fonctions de chaque intervenant et 
de pouvoir efficacement déterminer la mesure correcte à attribuer à chaque élève. 
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6.3.4. Tableau de synthèse
Le déroulement de l’étude est représenté dans le tableau suivant :
Méthodes d’éducabilité cognitive - Enseignement stratégique
Métacognition - Motivation - Autonomie
Hypothèses : spécificités de l’enseignement 
stratégique transférables au degré secondaire




Résultats différenciés entre CYT 
5-6 et 7-8-9 VSO-VSG, et entre 
élèves et enseignants.








-  moyens structurels;
-  formation.
Fig.21. Tableau de synthèse de la recherche.
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6.3.5. Epilogue
Les éléments relevés dans la conclusion mettent en relief les points dont dépend l’intégration 
de l’enseignement stratégique au degré secondaire :
๏ l’adaptabilité aux personnes et aux contextes;
๏ l’information menée auprès de tous les acteurs de l’école;
๏ les moyens attribués.
Ces trois orientations me paraissent essentielles pour parvenir à une consolidation de 
l’enseignement stratégique et de viser à une certaine pérennité de celui-ci; un quatrième point, 
aux allures d’évidence, se rapporte à la formation et la conviction de l’enseignant. Cet 
élément n’a pas été abordé dans le cours de cette recherche, mais occupe une place centrale 
dans l’application correcte d’un enseignement stratégique.
Voici à mon sens les conditions à remplir pour que les hypothèses se rapportant aux effets 
observables de l’enseignement stratégique dans les attitudes métacognitives, motivationnelles 
et autonomiques, ainsi qu’au transfert de celles-ci dans l’acquisition des savoirs scolaires, 
puissent être conclues par une réponse globalement positive. 
Enfin, cette recherche décrit la mise à feu du seul premier étage de la fusée Enseignement 
stratégique. Les étapes suivantes seront consacrées à la stabilisation de l’articulation entre 
enseignement ordinaire et enseignement stratégique, au travers des axes mentionnés dans les 
perspectives pratiques, afin de tendre à une adéquation toujours plus fine avec les demandes 
des élèves et de mes collègues titulaires. A ces derniers, dont je peux quotidiennement 
mesurer l’attention qu’ils accordent à leurs élèves, je confie mon admiration pour le travail 




7.1.1. Ressources attribuées au traitement de l’information
Oui Incertain Non
Quand je reçois le travail...
1 . Je décide d’y placer mon  attention.
2 .
Je décide de produire un travail de bonne 
qualité.
3 . Je décide du temps que je vais y consacrer.
4 . Je contrôle mon impulsivité (faire vite !)
5 .
Je persévère dans mon effort au cours du 
travail.
6 . Je prépare un plan de marche.
7 .
Je trouve des stratégies pour comprendre 
les informations.
8 . Je tiens compte de toutes les informations.
9 .




Quand je commence à exécuter le travail...
1 . Je réalise de quoi il s’agit.
2 .
Je classe la tâche à effectuer dans une 
catégorie.
3 . Je dispose des connaissances nécessaires.
4 . Je rassemble les informations utiles.
5 . J’imagine comment résoudre le problème.
6 .
Je prévois les effets de ma manière de 
commencer l’exercice.
7 . Je contrôle les étapes de ma démarche.
8 . Je recherche d’anciennes connaissances.
9 .
Je relie les anciennes connaissances aux 
nouvelles.
10 .
J’organise les connaissances dans ma 
mémoire.
11 . Je contrôle mon raisonnement (Si... alors).
Oui Incertain Non
Quand j’obtiens une réponse...
1 . Je vérifie son exactitude.
2 . Je peux expliquer le raisonnement employé.
3 .
Je décide d’être soigneux et exact dans mon 
écriture.
4 .
Je pense à être compréhensible pour les 
autres.
5 . Je contrôle mon impulsivité ou ma fatigue. 
6 .
Je pense à améliorer mon efficacité pour le 
prochain exercice.
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Ce qui est important pour moi












Fiches inspirées de Dias (2003).
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7.1.2. Métacognition appliquée
Pour être un(e) élève qui s’élève
✤ Prendre conscience de mes manières de fonctionner : 
✴ Comment est-ce que je travaille ? 
✴ Comment est-ce que j’apprends ?
✤ Prendre conscience des particularités de la tâche :
✴ Où est la difficulté de l’exercice ?
✴ L’exercice ressemble-t-il à un autre exercice déjà vu ? 
✤ Prendre conscience qu’un apprentissage est toujours composé de trois parties 
importantes :
✴ La lecture et la compréhension de la consigne; 
✴ La mise en place d’une démarche correcte pour résoudre la tâche;
✴ La communication d’une réponse contrôlée.
✤ Prendre conscience qu’un apprentissage efficace demande d’être au point sur les 
questions suivantes :
✴ Quel est le but de l’exercice ?
✴ Quels moyens ai-je à ma disposition pour atteindre ce but ?
✴ Ma manière de procéder est-elle adaptée ?
✴ Ma réponse a-t-elle été contrôlée ?
✴ Est-ce que je pourrais appliquer ce que j’ai appris dans d’autres situations  ? 
✤ Prendre conscience qu’un savoir n’a de sens que s’il peut être utilisé dans d’autres 
situations.
✤ Prendre conscience que pour résoudre un exercice,  je mets en place une suite 
d’actions réfléchies qui s’appelle une stratégie.
✤ Prendre conscience que mes stratégies peuvent être inadaptées à l’activité proposée.
✤ Prendre conscience qu’il est efficace d’utiliser mes stratégies favorites seulement si 
elles sont adaptées à l’activité proposée.
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✤ Prendre conscience que je peux apprendre d’autres stratégies, plus efficaces que 
celles que je connais déjà :
✴ Par exemple, en répondant 56 à la question 7 × 8, j’ai utilisé ma mémoire; 
✴ Mais pour calculer 127 ×  8, je dois passer par un calcul mental oral (et non pas un 
calcul écrit de tête...).
✤ Prendre conscience qu’une stratégie efficace commence par la maîtrise des 
connaissances de base (savoir comment trouver un sujet, savoir ce que c’est qu’un 
centimètre, par exemple).
✤ Prendre conscience qu’il est possible de m’améliorer en employant des stratégies 
adaptées et en produisant des efforts réguliers.
✤ Prendre conscience que plus je connais de mots, plus je dispose de moyens de 
comprendre et de me faire comprendre.
✤ Prendre conscience que face à une tâche compliquée, je peux :
✴ Ecrire les éléments importants que je veux mémoriser;
✴ Décomposer l’activité en petites tranches.
✤ Prendre conscience que le contrôle du fonctionnement de ma pensée me donne un 
sentiment de maîtrise de moi-même. 
✤ Savoir que la capacité de la mémoire semble infinie; celle-ci ne peut donc pas 
déborder. Au contraire, plus mes connaissances augmentent, plus mes capacités 
augmentent.
✤ Prendre conscience qu’il existe au moins deux outils pour mémoriser de manière 
efficace :
✴ Le son ou la parole que je peux réécouter dans ma tête;
✴ L’image ou les mots que je peux revoir ou relire dans ma tête.
✤ Les dix règles de base pour une mémorisation efficace :
✴ Comprendre la notion (pour m’en assurer, je la répète avec mes propres mots);
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✴ La prolonger en imaginant d’autres exemples, d’autres exercices. Ne pas m’arrêter 
juste à ce qui est demandé, mais aller plus loin;
✴ Mémoriser de différentes manières : voir et entendre dans ma tête;
✴ Me préparer à réutiliser la notion : me projeter au moment du test, et m’imaginer 
dans quelles conditions je vais me trouver;
✴ Réactiver les notions, encore et encore : plus elles sont rappelées, plus les 
connaissances se fortifient et seront durables;
✴ Des réactivations courtes et fréquentes valent mieux que celles qui sont longues et 
rares;
✴ Prendre conscience de l’importance des pauses : sur une heure, consacrer vingt 
minutes à apprendre, puis dix minutes pour relire silencieusement, puis dix minutes 
pour relire à haute voix, puis vingt minutes de repos;
✴ Penser à mémoriser avant de dormir. Le cerveau travaille pour moi pendant que je 
dors;
✴ Varier les activités qui demandent un gros effort intellectuel avec celles qui sont plus 
faciles;
✴ Réaliser qu’apprendre alors que des préoccupations (conflits, soucis, ambiance de 
travail, condition physique, alimentation) me tournent dans la tête demande 
beaucoup plus de temps et d’efforts.
Fiche inspirée de Vianin (2009).
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7.1.3. Facilitation mnésique
7.1.3.1 Propositions de stratégies
Exercice n°.........     Commencé le : ......................................       Terminé le : ......................................
! Tu peux te répéter à toi-même, plusieurs fois, la notion à retenir.
Exemples : “Le verbe s’accorde avec le sujet, le verbe s’accorde avec 
le sujet, le verbe s’accorde avec le sujet... Le reste est toujours plus petit 
que le quotient, le reste est toujours plus petit que le quotient, le reste est
toujours plus petit que le quotient...”
Que penses-tu de cette méthode ?
! Tu peux répéter la notion en lui donnant du sens, en 
t’expliquant à toi-même ce que c’est qu’un verbe, un sujet, un 
reste, un quotient. 
Exemples : “Le sujet, c’est ce que je trouve en posant la 
question Qui est-ce qui ?; je reconnais le verbe car il peut être 
conjugué; le verbe s’accorde en nombre; le nombre c’est le 
singulier ou le pluriel; le verbe au pluriel se termine par -nt... 
Le quotient, c’est la réponse de la division; il représente le 
nombre de fois que je peux mettre le dividende dans le diviseur; si
mon reste est égal ou supérieur au quotient, cela veut dire que je peux encore mettre une fois - ou 
davantage - de plus que ce que j’ai calculé...”
Que penses-tu de cette méthode ?
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
F a c i l i t a t i o n  d e  l a  m é m o r i s a t i o n
P C  -  p 1 4 5  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - j u i l l e t  2 0 1 1 -  p a g e   1
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Exercice n°.........     Commencé le : ......................................       Terminé le : ......................................
! Tu peux te représenter dans ta tête des phrases et des calculs 
où les notions que tu veux apprendre s’appliquent. 
A toi de trouver un exemple !
Que penses-tu de cette méthode ?
! Tu peux mettre en relation les notions à apprendre avec d’autres 
que tu connais déjà. En créant ainsi des groupes de connaissances, tu 
peux les rendre plus solides.
Exemples : “L’accord du verbe me fait penser à l’accord de l’adjectif; 
lui aussi s’accorde avec le nom, mais la différence c’est que c’est en 
genre et en nombre... La division ressemble à une multiplication, 
qui serait mise à l’envers : 300 divisé par 5 donne 60 parce que 60 
multiplié par cinq donne 300...”
Que penses-tu de cette méthode ?
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
F a c i l i t a t i o n  d e  l a  m é m o r i s a t i o n
P C  -  p 1 4 5  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - j u i l l e t  2 0 1 1 -  p a g e   2
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Exercice n°.........     Commencé le : ......................................       Terminé le : ......................................
! Tu peux être attentif à la manière dont tu mémorises dans ta 
tête. Les chercheurs qui s’intéressent à la manière dont la 
mémoire fonctionne ont établi que l’on dispose de différentes
méthodes : il est possible de voir ou d’entendre dans sa tête, 
et même de se rappeler les gestes ou les émotions qui ont été
vécus pendant que l’on apprenait.
Exemples : pour apprendre la règle d’accord du verbe, tu te la
récites dans ta tête jusqu’à ce qu’elle se mette à tourner comme
une chanson. Tu peux t’inventer une mélodie pour mieux la
retenir, tout en faisant attention à ce qu’elle garde son sens.
Tu peux aussi imprimer la page dans ta tête, et revoir les mots comme ils sont écrits; certaines per-
sonnes se rappellent même de la place du texte sur la page, des couleurs et d’autres détails. 
Il est aussi possible d’exécuter des gestes ou des mouvements du corps en apprenant : marcher, 
s’imprimer les mots sur les doigts ou les mains. 
Et toi, quelle est ta méthode préférée ? Comment pourrais-tu encore mieux t’y prendre ?
! Tout ce que tu viens d’apprendre est utile. 
Mais il est surtout indispensable de répéter régulière-
ment les notions, et d’être conscient(e) que cela demande 
un effort d’attention.
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
F a c i l i t a t i o n  d e  l a  m é m o r i s a t i o n
P C  -  p 1 4 5  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - j u i l l e t  2 0 1 1 -  p a g e   3
Fiches inspirées de Lemaire (2010).
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7.1.3.2 Tableaux de mémorisation 10-5-1
Le  “ 10 - 5 - 1 ”      Tableau des rappels















Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
Date prévue :
Oui      !
Non     "
! Le “10 - 5 - 1” : premier rappel après 10 minutes; puis 5 fois 1 rappel : après 1 heure, après 1 jour, 
après 1 semaine, après 1 mois, après 1 semestre (six mois).
! Pour chaque notion inscrite, il s’agit de se rappeler d’un maximum de cinq informations-clefs.
! Ce rappel doit prendre trois minutes au plus.
! Le rythme des rappels doit être respecté.
! En procédant ainsi, la qualité de mémorisation est de 80%. 
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
M a i n t i e n  d e  l a  m é m o r i s a t i o n
b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - f é v r i e r  2 0 1 1 -  p a g e   1
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Le  “ 10 - 5 - 1 ”      Tableau des informations-clefs
       Feuille n°................
Matière
Notion 1 Notion 2 Notion 3 Notion 4 Notion 5
! Le “10 - 5 - 1” : premier rappel après 10 minutes; puis 5 fois 1 rappel : après 1 heure, après 1 jour, 
après 1 semaine, après 1 mois, après 1 semestre (six mois).
! Pour chaque notion inscrite, il s’agit de se rappeler d’un maximum de cinq informations-clefs.
! Ce rappel doit prendre trois minutes au plus.
! Le rythme des rappels doit être respecté.
! En procédant ainsi, la qualité de mémorisation est de 80%. 
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
M a i n t i e n  d e  l a  m é m o r i s a t i o n
b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - f é v r i e r  2 0 1 1 -  p a g e   2
Fiches inspirées de Vianin (2009).
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7.2. Motivation
7.2.1. Attributions et jugements
Exercice n°.........     Commencé le : ......................................       Terminé le : ......................................
Souligne les propositions qui conviennent à ta situation.
1.! Lorsque tu obtiens un bon résultat à un test, tu penses que c’est parce que :
! -! il était facile et que tu n’as aucun mérite à l’avoir accompli;
! -! c’est grâce aux efforts que tu as produits pour bien apprendre et comprendre;
! -! c’est un simple coup de chance;
! -! ton enseignant(e) t’aime bien et qu’il (elle) a noté généreusement ton travail;
! -! tu apprécies la branche;
! -! tu l’apprends sans fournir d’effort particulier;
! -! tu es intelligent et que tu n’as aucun mérite à avoir obtenu un bon résultat;
" -" tu as bien suivi les explications en classe;
! -! tu ne parviens pas à t’expliquer comment cette fois-ci les choses se sont bien passées.
2.! Lorsque tu obtiens un mauvais résultat à un test, tu penses que c’est parce que :
! -! il était difficile et que tu ne pouvais pas faire mieux;
! -! c’est à cause de ton manque d’efforts pour le préparer;
! -! c’est un simple coup de malchance;
! -! ton enseignant(e) te rejette et qu’il (elle) a noté injustement ton travail;
! -! tu détestes la branche;
! -! malgré tes efforts, tu n’arrives pas à l’apprendre;
! -! tu es incapable et que c’est normal que tu aies obtenu un mauvais résultat;
" -" tu as mal suivi les explications en classe;
! -! tu ne parviens pas à t’expliquer comment cette fois-ci les choses se sont mal passées.
3.! Face à une tâche, tu penses :
! -! que tu vas la réussir malgré sa difficulté;
! -! pendant que tu l’effectues, que tu la comprends;
! -! après l’avoir effectuée, que tu as appris quelque chose;
! -! après l’avoir effectuée, que tes réponses sont correctes.
Tâches pour lesquelles ces affirmations sont justes : ............................................................................................
Tâches pour lesquelles ces affirmations sont fausses : ..........................................................................................
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
A t t r i b u t i o n s  e t  j u g e m e n t s
 b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - a o û t  2 0 1 1 -  p a g e   1
104
Exercice n°.........     Commencé le : ......................................       Terminé le : ......................................
Prolongement de la page 1
Les raisons que nous donnons à nos succès ou à nos échecs peuvent se définir selon trois approches :
1° La cause vient de l’intérieur ou de l’extérieur. Par exemple, si je pense que mon travail a obtenu une bonne 
appréciation parce que je maîtrise bien la matière, la cause est interne : c’est de moi que cela dépend. A l’op-
posé, si je pense que c’est en raison de la proximité de Noël et que c’était le moment des  cadeaux, la cause est 
externe : je n’ai aucune influence sur cet événement.
2° La cause est modifiable ou non. Par exemple, si je pense que je dessine bien parce que je m’exerce à bien 
regarder les  choses, la cause est modifiable : si je ne m’exerçais pas, mon dessin serait moins réussi. A l’opposé, 
si je pense que c’est parce que dans  la famille tout le monde est doué pour le dessin, la cause est stable : cela ne 
va pas changer demain.
3° La cause est contrôlable ou non. Par exemple, si je pense que mon travail a obtenu une bonne apprécia-
tion parce que j’ai bien dormi et que j’étais en pleine forme, la cause est contrôlable : c’est moi qui ai décidé de 
me coucher tôt la veille. A l’opposé, si j’ai dû me coucher tôt en raison d’une panne d’électricité et que je ne 
pouvais rien faire d’autre, la cause est incontrôlable : je n’ai aucune influence sur la fourniture en électricité.










r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
A t t r i b u t i o n s  e t  j u g e m e n t s
 b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - a o û t  2 0 1 1 -  p a g e   2
Fiches inspirées de Vianin (2009).
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7.2.2. Perceptions personnelles
Exercice n°.........     Commencé le : ......................................       Terminé le : ......................................
Face à une tâche, penses-tu que :
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
A t t r i b u t i o n s  e t  j u g e m e n t s
 r s p i - e p s b p t p j - j c - a o û t  2 0 1 1 -  p a g e   1
“C’est compliqué !”
“J’ai de la peine !”
“C’est difficile !”
“Je n’arriverai ja-
mais à obtenir une 
bonne   note!”
“Je n’y arrive pas !”
“Je laisse tomber !”
“ C ’ e s t l ’ é c o l e, 
donc cela ne m’in-
téresse pas !”
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Exercice n°.........     Commencé le : ......................................       Terminé le : ......................................
Face à une tâche, tu penses que :
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
A t t r i b u t i o n s  e t  j u g e m e n t s
 r s p i - e p s b p t p j - j c - a o û t  2 0 1 1 -  p a g e   2
Fiche composée avec Lydia (2011).
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7.3. Autonomie
7.3.1. Attitudes face à la tâche
Pour être une élève autoréflexive -
un élève autoréflexif
 r s p i - e p s b p t p j - j c - o c t o b r e  2 0 1 1 -  p a g e   1
! Je me rends compte que pour trouver une issue face à 
un problème qui me paraît compliqué :
" je peux expliquer mon raisonnement dans ma tête, 
comme si je devais convaincre une autre personne, en 
expliquant bien chaque étape;
" je peux lancer des hypothèses pour avoir une 
meilleure vue d’ensemble du problème;
" mais je dois toujours faire attention : ce ne sont que 
des hypothèses, et elles risquent de m’emmener dans 
de fausses directions si je ne les vérifie pas en cours 
de recherche.
Fiche composée avec Edmée (2011).
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7.3.2. Attitudes personnelles facilitatrices
Pour être un(e) élève efficace
 r s p i - e p s b p t p j - j c - s e p t e m b r e  2 0 1 1 -  p a g e   1
! Prendre toutes ses affaires avec soi.
! Être ordré(e) pour retrouver facilement les exercices 
demandés.
! Se maîtriser (nervosité, excitation, fatigue).
! Demander des explications à l’enseignant(e).
! Lorsque c’est permis, se faire expliquer par un(e) 
camarade.
! Lorsque c’est possible, prendre le temps de bien 
écrire et de bien comprendre l’exercice.
! Contrôler les réponses de l’exercice, sans vouloir se 
dépêcher d’avoir terminé.
! Se rendre compte de l’utilité de ce qui est appris.
Fiche composée avec Viviane et Albert (2011).
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7.4. Evaluation
7.4.1. Evaluation des stratégies en logique
Problème 1 : encadre la proposition qui te semble correcte.
1.	
 La bougie est à la cire ce que le pneu est à l’automobile.
2.	
 La bougie est à la cire ce que le pneu est au cercle.
3.	
 La bougie est à la cire ce que le pneu est au caoutchouc.
4.	
 La bougie est à la cire ce que le pneu est à la route.
Problème 2 : complète la proposition suivante avec un mot qui te semble correct.
Le chien est au loup ce que le chat est au ........................................... .
Problème 3 : quelles cartes faut-il retourner pour savoir si la règle “  Si une carte comporte une 
voyelle sur un côté, alors elle possède un nombre pair sur l’autre “ est vraie ? 
Problème 4 : trouve les chiffres qui correspondent aux lettres de ces prénoms. La même lettre 
correspond au même chiffre. La lettre D correspond au chiffre 5.
D O N A L D + G E R A L D = R O B E R T
Problème 5 : il y a trois interrupteurs semblables dans une pièce. Un seul d’entre eux allume 
une ampoule placée à un autre étage. Comment déterminer quel interrupteur allume cette 
ampoule, sachant que tu n’as envie de te déplacer qu’une fois à l’étage où se trouve 
l’ampoule ? 
Problème 6 : calcule la somme de tous les nombres naturels de 1 jusqu’à 100 (1 + 2 +  3 +   4 
+ ... + 100).  
Problème 7 : Trois adultes et trois enfants désirent traverser une rivière en bateau. Le bateau 
est petit : il ne peut contenir que deux personnes à la fois. Or, la personne qui a loué le bateau 
a exigé que le nombre d’adultes ne soit jamais inférieur à celui des enfants sur le bateau. De 
leur côté, les adultes ne souhaitent pas laisser  les trois enfants seuls sur l’un des rivages car 
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ils pourraient se chicaner. Trouve les trajets qui doivent être accomplis pour que les six 
promeneurs se retrouvent de l’autre côté de la rivière.
Problème 8 : complète la série suivante.
100%  -  0,75  -  1/2  -  .....................
Problème 9 : lequel des deux éléments lapin ou brouette sont à placer dans la même catégorie 
que oiseau, chien, éléphant et tigre ?
Problème 10 : Tu te trouves dans une réunion composée de personnes sincères et de personnes 
menteuses. Les personnes sincères disent toujours la vérité et les menteuses disent toujours 
des mensonges. Tu rencontres quelqu’un qui te dit : “- Je viens d’entendre une conversation 
où une dame disait qu’elle était une menteuse”.
La personne qui te raconte ceci est-elle une menteuse ou non ?
Problème 11 : “  Si la fenêtre est ouverte, il y a quelqu’un dans la pièce”. En te basant sur cette 
affirmation qui est toujours juste, réponds aux propositions suivantes :
- La fenêtre est ouverte; y a-t-il quelqu’un dans la pièce ?
- S’il n’y a personne dans la pièce, la fenêtre est-elle ouverte ?
- La fenêtre n’est pas ouverte; y a-t-il quelqu’un dans la pièce ?
- Il y a quelqu’un dans la pièce; la fenêtre est-elle ouverte ?
Problème 12 : Marie tient dans la main droite un plateau sur lequel se trouve un gâteau. Elle 
ouvre la porte du réfrigérateur afin d’y déposer le gâteau. Mais voilà que tous les rayons du 
réfrigérateur et de la porte sont complets, remplis à ras-bord de bocaux et de récipients de 
toute sorte, soigneusement empilés les uns sur les autres. Un seul rayon disposerait d’un 
espace suffisant pour accueillir le plateau de Marie, mais un plat s’y trouve déjà, posé devant 
une rangée de bocaux alignés dans le fond. Marie n’a pas du tout envie de déposer dans un 
premier temps son plateau et d’essayer de mieux ranger ce rayon. Comment va-t-elle s’y 
prendre pour parvenir rapidement à ses fins sans recevoir aucune aide et sans déranger l’ordre 
des autres rayons ?
Dessine d’abord la scène montrant Marie devant le réfrigérateur ouvert.
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Problème 13 : Lucien veut brancher un cordon électrique depuis une prise située en bas de son 
bureau. Cette prise doit alimenter l’ordinateur qui se trouve sur le bureau. Pour des raisons 
esthétiques, Lucien veut faire passer le cordon derrière le bureau. Hors, celui-ci est tellement 
large et haut que Lucien n’a pas les bras assez longs pour arriver à prendre avec sa main le 
cordon qui part depuis la prise et que tient l’autre main. Comment va-t-il s’y prendre en 
n’utilisant aucun matériel et sans l’aide de personne ?
Dessine d’abord cette scène.
Problème 14 : dans un tiroir, dix chaussettes rouges et dix chaussettes bleues sont mélangées. 
Il t’est impossible de voir leur couleur. Combien de chaussettes dois-tu retirer pour être 
certain(e) d’avoir une paire de la même couleur ?
Problème 15 : dans un tiroir, des chaussettes rouges et bleues sont mélangées, dans une 
proportion de cinq chaussettes rouges pour une chaussette bleue. Il t’est impossible de voir 
leur couleur. Combien de chaussettes dois-tu retirer pour être certain(e) d’avoir une paire de la 
même couleur ?
Problème 16 : dans une forêt, des enfants jouent à cache-cache. Le but des joueurs est 
d’atteindre des arbres et de se cacher dans leur feuillage. Or, les arbres se trouvent au milieu 
d’une clairière où poussent de hautes herbes qui se cassent au passage d’un grand nombre de 
personnes; elles se relèvent s’il passe un seul marcheur de moins de trente kilos.  Chaque 
enfant pèse vingt-cinq kilos, mais ils sont douze. Comment vont-ils s’y prendre pour atteindre 
les arbres sans révéler leur passage ?
Problème 17 : connais-tu les syllogismes ? Ce sont des affirmations logiques composées de 
trois étapes, comme ceci :
Les oiseaux volent.
Or, mon canari vole.
Donc mon canari est un oiseau.
Que penses-tu d’un tel système de logique ? 
Voici une étrange application d’un syllogisme :
Les souris possèdent une longue queue.
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Or, les serpents possèdent une longue queue.
Donc les serpents sont des souris.














Comment as-tu procédé ?
Problème 18 : quelles sont toutes les manières possibles de combiner les lettres ABCD ?
Problème 19 : tu disposes de quatre chaînettes composées de trois maillons chacune. Ouvrir 
un maillon te prend deux secondes et en fermer un te prend trois secondes. Tous les maillons 
sont fermés et tu dois les attacher tous ensemble afin d’obtenir un collier, sans que cela ne te 
prenne plus de quinze secondes.
Problème de type combinaison 1 : 
512 spectateurs sont réunis dans un stade le samedi, et 705 sont présents le dimanche. 
Combien de spectateurs cela donne-t-il pour le week-end ?
Problème de type combinaison 2 : 
1’528 spectateurs sont réunis dans un stade pour le week-end. Le samedi, il y avait 891 
spectateurs. Combien y en a-t-il eu le dimanche ? 
Problème de type changement 1 : 
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Il y avait 65 assiettes dans un rayon de magasin; puis on en remet 35. Combien y a-t-il 
d’assiettes à présent ?
Problème de type changement 2 : 
On remet 80 assiettes de plus dans un rayon de magasin, qui en compte alors 130. Combien y 
avait-il d’assiettes au départ ?
Problème de type changement 3 : 
Il y avait 25 assiettes dans un rayon de magasin; on en a remis ensuite une certaine quantité, et 
finalement il y en a 90. Combien d’assiettes a-t-on rajoutées ?
Problème de type comparaison 1 : 
Un village compte 82 maisons. Un second village en compte 104. Combien le premier village 
a-t-il de maisons de moins que le second ?
Problème de type comparaison 2 : 
Un village compte 53 maisons. Il a 26 maisons de moins que le second village. Combien le 
second village a-t-il de maisons ?
Problème de type comparaison 3 : 
Un village compte 127 maisons. Il a 32 maisons de plus que le second village. Combien le 
second village a-t-il de maisons ?
Certains de ces exercices sont tirés de Lemaire (2006, 2010), de Thévenot, C., Barouillet, P. & 
Fayol M. (2010) et Dessoulavy (1984).
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7.4.2. Evaluation des stratégies en compréhension de texte
Exercice 1 : les phrases qui suivent sont placées dans le désordre. Place-les dans l’ordre 
correct.
1.	
 Le lendemain, il les remit en place et découvrit que le sol était trop inégal.
2.	
 Il les empila alors contre la maison pour pouvoir dégager un espace supplémentaire.
3.	
 Mon mari voulait construire une terrasse et avait acheté à cet effet cent dalles de ciment.
4.	
 A ce moment, notre voisin qui observait son manège avec curiosité demanda : 
5.	
 Les ayant disposées sur le sol, il s’aperçut que l’emplacement choisi était trop petit.
6.	
 Il commanda donc du sable et transporta à nouveau ses dalles contre la maison.
7.	
 - Dites-moi, Albert, vous comptez rentrer votre terrasse tous les soirs ?
L’ordre est :           -          -          -          -          -          -          .
Exercice 2 : voici un récit :
Marie a donné à René un livre d’aventures. Il l’a remerciée pour le livre. Elle lui a demandé : 
- C’est cela que tu désirais ?
Il lui a répondu de manière enthousiaste :
- Oui, exactement !
Marie a poursuivi :
- Voudrais-tu le deuxième volume qui l’accompagne et qui raconte la suite de l’histoire ?
Il lui a répondu :
- Volontiers; fais-le, s’il te plaît !












Pourquoi le nom “livre”  est-il précédé de “un”  dans la première phrase et de “le”  dans la 
deuxième ?
.......................................................................................................................................................
Quelle est l’action qui est demandée dans la réponse “- Fais-le, s’il te plaît !” ?
.......................................................................................................................................................
Exercice 3 : voici un récit :
Gaston devenait de plus en plus anxieux ce matin-là, en attendant son déjeuner qui ne venait 
pas.
Que sais-tu sur Gaston ?
.......................................................................................................................................................
La présence de Léonard, qui n’arrêtait pas de tourner autour de lui en jetant des petits cris, 
l’énervait aussi.
Que sais-tu sur Léonard ?
.......................................................................................................................................................
Soudain, Léonard se précipita sur Gaston et le serra très fort contre lui.
Imagine pour quelle raison.
.......................................................................................................................................................
Même un dimanche matin, on ne devrait pas laisser un poisson rouge et un chat affamé l’un à 
côté de l’autre.
Que comprends-tu à présent ?
.......................................................................................................................................................
Certains de ces exercices sont tirés de Lemaire (2006, 2010) et de Thévenot, C., Barouillet, P. 




Elève : ! ! ! ! ! ! !  Classe :! ! ! ! Date! :! ! !   !
Tâche(s) proposée(s) :! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !
PRISE D’INFORMATION ET PLANIFICATION Oui Non COMMENTAIRES
Attention : oriente consciemment ses sens 
vers la tâche.
Evocation : effectue une représentation 
mentale de l’information.
Verbalisation : exprime sa compréhension 
de la consigne de manière cohérente.
Identification : détermine les caractéristi-
ques du problème.
Discrimination : distingue les informations 
pertinentes.
Exploration : effectue une observation 
globale de la tâche.
Anticipation : établit correctement les éta-
pes et le but.
Planification : oriente l’action vers le but 
fixé; élabore des sous-étapes.
Structuration : organise sous-étapes, éta-
pes et but de manière efficiente.
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
 b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - m a r s  2 0 1 1 -  p a g e   1
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TRAITEMENT DE L’INFORMATION 
ET RESOLUTION
Oui Non COMMENTAIRES
Régulation : ajuste et contrôle l’efficacité 
des stratégies choisies en fonction du but.
Comparaison : reconnaît les procédures 
similaires.
Sélection : n’utilise que les informations 
pertinentes.
Sériation : procède chronologiquement par 
sous-étapes et étapes.
Catégorisation : constitue des classes de 
similitude.
Compréhension : indique concrètement 
l’appropriation mentale de la tâche.
Analyse : établit des liens adéquats entre 
les différentes composantes de la tâche.
Inférence : produit des développements 
logiques à partir des données.
Induction : retrouve une loi à partir d’un 
fait.
Déduction : définit un fait à partir d’une 
loi.
Abduction : formule des hypothèses.
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
 b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - m a r s  2 0 1 1 -  p a g e   2
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EXPRESSION ET CONTRÔLE DE LA REPONSE Oui Non COMMENTAIRES
Autocontrôle : compare le résultat obtenu 
avec le but préalablement défini.
Organisation : synthétise, sélectionne et 
ordonne les éléments obtenus.
Conceptualisation : tire des conclusions 
générales des faits observés.
Communication : exprime clairement sa 
réflexion.
Transfert : applique à d’autres contextes 
les savoirs assimilés.
Synthèse
Processus mobilisés et pertinents :
......................................................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................................................








! ! ! Lieu!! ! ! ! ! ! ! ! ! L’enseignant
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
 b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -  r s p i - e p s b p t p j - j c - m a r s  2 0 1 1 -  p a g e   3
Fiches inspirées de Vianin (2009).
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7.4.4. Observations initiale et finale de l’élève
O b s e r v a t i o n  i n i t i a l e  d e  l ’ é l è v e
Elève :    





Elabore des stratégies efficaces face à la tâche 
(imagine comment procéder).
2 . Sait planifier ces stratégies.
3 . Parvient à anticiper le résultat de son action.
4 . Est capable de tester ses stratégies.
5 . Est capable d’identifier des stratégies inappropriées.
6 . Est capable de remanier les stratégies inappropriées.
7 . Contrôle correctement son résultat. 
8 .
Parvient à appliquer la démarche apprise dans une autre 
situation.
9 . Choisit des activités complexes.
10 . Se fixe des objectifs élevés.
11 . Sait faire preuve de persévérance.






r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -   r s p i - e p s b p t p j - j c - a o û t  2 0 1 1 -  p a g e   1
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O b s e r v a t i o n  f i n a l e  d e  l ’ é l è v e
Elève :    





Elabore des stratégies efficaces face à la tâche 
(imagine comment procéder).
2 . Sait planifier ces stratégies.
3 . Parvient à anticiper le résultat de son action.
4 . Est capable de tester ses stratégies.
5 . Est capable d’identifier des stratégies inappropriées.
6 . Est capable de remanier les stratégies inappropriées.
7 . Contrôle correctement son résultat. 
8 .
Parvient à appliquer la démarche apprise dans une autre 
situation.
9 . Choisit des activités complexes.
10 . Se fixe des objectifs élevés.
11 . Sait faire preuve de persévérance.






r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
b a s e  d u  d o c u m e n t  :  p i e r r e  v i a n i n  -   r s p i - e p s b p t p j - j c - a o û t  2 0 1 1 -  p a g e   2
Fiches inspirées de Vianin (2009).
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7.4.5. Questionnaire à l’intention des élèves
Quelle est ton appréciation des effets du renfort pédagogique ?






4!: très grande influence.
Première partie : face à la tâche
Le renfort pédagogique m’a aidé dans les attitudes suivantes :
• Imaginer comment procéder pour résoudre un problème :                           0      1      2      3      4
• Prévoir les effets de ma manière de procéder :                                        0      1      2      3      4
• Adapter ma manière de procéder :                                                                0      1      2      3      4
• Vérifier la justesse de ma manière de procéder :                                     0      1      2      3      4
Deuxième partie : ma vision de la tâche
Le renfort pédagogique m’a aidé dans les attitudes suivantes :
• Trouver le problème utile et intéressant :                                                       0      1      2      3      4
• S’estimer capable d’accomplir le problème :                                           0      1      2      3      4
• Se sentir responsable et s’approprier le problème :                                        0      1      2      3      4
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
Q u e s t i o n n a i r e  à  l ’ i n t e n t i o n  d e s  é l è v e s
 r s p i - e p s b p t p j - j c - f é v r i e r  2 0 1 2 -  p a g e   1
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Troisième partie : mes attitudes face à la tâche
Le renfort pédagogique m’a aidé dans les attitudes suivantes :
• Me fixer des objectifs élevés :                                                                         0      1      2      3      4
• Parvenir à produire des efforts réguliers :                                                 0      1      2      3      4
• Maîtriser mes émotions (impulsivité, apathie)  :                                             0      1      2      3      4
Pour la quatrième partie, les chiffres sont modifiés et ont une autre signification :
-2!: vraiment moins bons;
-1!: un peu moins bons;
0!: aucune influence;
1!: un peu meilleurs;
2!: bien meilleurs.
Quatrième partie : face aux évaluations scolaires
Le renfort pédagogique a eu les effets suivants :
• Résultats dans la matière abordée au renfort :                                            -2      -1      0      1      2
• Résultats dans les branches principales :                                              -2      -1      0      1      2
• Résultats d’ensemble :                                                                                -2      -1      0      1      2
Merci !
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
Q u e s t i o n n a i r e  à  l ’ i n t e n t i o n  d e s  é l è v e s
 r s p i - e p s b p t p j - j c - f é v r i e r  2 0 1 2 -  p a g e   2
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7.4.6. Questionnaire à l’intention des enseignants
Quelle est votre appréciation des effets du renfort pédagogique ?






4!: très grande influence.
Première partie : face à la tâche
Le renfort pédagogique a aidé mes élèves dans les attitudes suivantes :
• Imaginer comment procéder pour résoudre un problème :                          0      1      2      3      4
• Prévoir les effets de sa manière de procéder :                                        0      1      2      3      4
• Adapter sa manière de procéder :                                                                0      1      2      3      4
• Vérifier la justesse de sa manière de procéder :                                     0      1      2      3      4
Deuxième partie : leur vision de la tâche
Le renfort pédagogique a aidé mes élèves dans les attitudes suivantes :
• Trouver le problème utile et intéressant :                                                       0      1      2      3      4
• S’estimer capable d’accomplir le problème :                                           0      1      2      3      4
• Se sentir responsable et s’approprier le problème :                                        0      1      2      3      4
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
Q u e s t i o n n a i r e  à  l ’ i n t e n t i o n  d e s  e n s e i g n a n t s
 r s p i - e p s b p t p j - j c - f é v r i e r  2 0 1 2 -  p a g e   1
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Troisième partie : leurs attitudes face à la tâche
Le renfort pédagogique a aidé mes élèves dans les attitudes suivantes :
• Se fixer des objectifs élevés :                                                                          0      1      2      3      4
• Parvenir à produire des efforts réguliers :                                                0      1      2      3      4
• Maîtriser ses émotions (impulsivité, apathie)  :                                              0      1      2      3      4
Pour la quatrième partie, les chiffres sont modifiés et ont une autre signification :
-2!: vraiment moins bons;
-1!: un peu moins bons;
0!: aucune influence;
1!: un peu meilleurs;
2!: bien meilleurs.
Quatrième partie : face aux évaluations scolaires
Le renfort pédagogique a eu les effets suivants :
• Résultats dans la matière abordée au renfort :                                            -2      -1      0      1      2
• Résultats dans les branches principales :                                              -2      -1      0      1      2
• Résultats d’ensemble :                                                                                -2      -1      0      1      2
Commentaires éventuels :
Merci !
r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
Q u e s t i o n n a i r e  à  l ’ i n t e n t i o n  d e s  e n s e i g n a n t s
 r s p i - e p s b p t p j - j c - f é v r i e r  2 0 1 2 -  p a g e   2
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7.5. Fiche d’inscription d’élève
! Prénom et nom de l’élève : ......................................................................................................................
! Domicilié(e) à :.............................................. Né(e) le : ...........................................................................
! N° de téléphone des responsables légaux : ..............................................................................................
 ! Classe actuelle : .......................................!  Année(s) de programme répétée(s) : ...............................
! Mesures de soutien déjà prises : ..............................................................................................................
" .................................................................................................................................................................
" Remarques : ............................................................................................................................................
" .................................................................................................................................................................
" Enseignant(e) : .........................................................................................................................................
! N° de téléphone : ...................................................... Etablissement : ....................................................
Orientation principale choisie, selon les  informations contenues dans le document de présentation du 
Renfort et soutien pédagogiques itinérant (cocher la case correspondante) :
      approche essentiellement disciplinaire
      approche métacognitive 
      approche mixte
Si l’approche disciplinaire est choisie, indiquer dans quelle matière et situer précisément les objectifs 
opérationnalisés à atteindre.
Objectifs opérationnalisés : ..................................................................................................................................
...............................................................................................................................................................................




Par leur signature, les  responsables  légaux confirment qu’ils ont pris  connaissance du document d’infor-
mation et qu’ils ont obtenu toutes les précisions souhaitées. Ils  souscrivent au fait que la motivation de leur 
enfant est aussi de leur ressort, notamment au travers des attitudes suivantes :
• former des attentes et des exigences élevées mais réalistes à l’égard de leur enfant;
• montrer leur réelle confiance dans ses capacités de réussite;
• établir un climat de soutien chaleureux à domicile.
Les responsables légaux : ......................................................................................................................................
Par sa signature, l’élève s’engage à être actif et responsable dans son projet de remédiation et 
de perfectionnement de ses capacités. 
L’élève : ................................................................................................................................................................
Transmis à Jean Curchod le : ................................................................................................................
R e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t  -  I n s c r i p t i o n  d ’ é l è v e
r s p i - e p s b p t p j - j c - s e p t e m b r e  2 0 1 1 -  p a g e  1
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Certaines des mesures d’accompagnement pédagogique offertes aux élèves des  degrés  secondaires  des 
établissements de Bercher-Pailly et Thierrens-Plateau du Jorat sont assurées par Jean Curchod, maître breve-
té pour l’enseignement spécialisé, atteignable au 021/887 80 79 les jours ouvrables de 17h00 à 20h00.
Trois orientations principales sont proposées, selon le profil de l’élève en difficulté :
1. une approche essentiellement disciplinaire : consolidation et remise à niveau de contenus scolaires spécifiques;
2. une approche métacognitive : connaissance des processus d’acquisition, de maintien et de contrôle des  savoirs 
scolaires; élaboration et planification des stratégies nécessaires à l’apprentissage et à la mémorisation;
3. une approche mixte : reprise des thèmes des deux aspects  précédents, en mettant également l’accent sur les 
problèmes  méthodologiques liés  au savoir-faire, c’est-à-dire à la gestion des tâches, des  connaissances et 
du temps scolaire.
Le formulaire d’inscription mentionne le type de soutien auquel les enseignants, les parents  et l’élève 
souscrivent. Il doit parvenir à l’enseignant spécialisé au plus tard à la première leçon.
Par leur signature, les  responsables  légaux confirment qu’ils ont pris  connaissance du document d’infor-
mation et qu’ils ont obtenu toutes les précisions souhaitées. Ils  souscrivent au fait que la motivation de leur 
enfant est aussi de leur ressort, notamment au travers des attitudes suivantes :
• former des attentes et des exigences élevées mais réalistes à l’égard de leur enfant;
• montrer leur réelle confiance dans ses capacités de réussite;
• établir un climat de soutien chaleureux à domicile.
Par sa signature, l’élève s’engage à être actif et responsable dans son projet de remédiation et 
de perfectionnement de ses capacités. 
Les points mis  en relief ci-dessus constituent le socle indispensable sur lequel une intervention approfon-
die peut être mise en place. En cas de désintérêt manifeste et prolongé l’enseignant spécialisé se réserve la 
possibilité de mettre un terme à l’expérience, après information dans l’agenda.
Les mesures  de renfort peuvent diminuer progressivement au fil des progrès  enregistrés par l’élève, en ac-
cord avec celui-ci et l’enseignant(e) titulaire. Les parents en sont informés par le canal de l’agenda.
Avec mes salutations les meilleures, 
Jean  Curchod
P r é s e n t a t i o n  d u  r e n f o r t  e t  s o u t i e n  p é d a g o g i q u e s  i t i n é r a n t
r s p i - e p s b p t p j - j c - j u i l l e t  2 0 1 1 -  p a g e  1
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Argument
Un apprentissage nécessite l’élaboration de stratégies cognitives et métacognitives explicites 
et étayées, au cours de laquelle les dimensions se rapportant à la motivation, au sentiment 
d’efficacité personnelle et à la capacité de régulation des émotions sont déterminantes. Dans 
cette perspective, l’élève est considéré comme personne dotée de capacités grâce auxquelles 
elle peut accéder à la conscientisation de ses procédures cognitives et parvenir à les adapter 
aux exigences de la mise en forme des savoirs. 
Dépassant la conception du rattrapage scolaire consistant à “faire toujours plus de la même 
chose”, l’enseignement psychopédagogique cognitif et stratégique s’inscrit dans le principe 
fondamental de l’éducabilité cognitive, au service duquel les instruments constructiviste et de 
médiation sociale sont appliqués : au contact des stratégies appropriées, le potentiel cognitif 
de chaque élève est susceptible de se déployer. Ce type d’enseignement, développé par Pierre 
Vianin (2001, 2007, 20091) dans le cadre du degré primaire valaisan, met en place des 
approches pédagogiques spécifiques ou globales, selon que l’élève se trouve en difficulté ou 
véritablement en échec scolaire. A la suite de Vianin, je me suis proposé d’insérer 
progressivement ces méthodes de psychologie cognitive au degré secondaire dans le contexte 
pédagogique et institutionnel de deux établissements vaudois.
Cette recherche pose l’hypothèse que les méthodes cognitives sont, de par leur plasticité, leur 
adéquation aux besoins cognitifs des élèves et la puissance d’identification qu’elles détiennent 
auprès de ceux-ci, adaptables au milieu dans lequel elles se trouvent transférées. Certaines 
particularités propres au contexte secondaire, ainsi que les articulations que le système peut 
mettre en place afin d’ouvrir à de nouvelles perspectives dans le cadre du renforcement 
pédagogique sont également analysées.
L’enseignement psychopédagogique cognitif et stratégique : de grands mots pour de petits 
remèdes ? A vous d’apprécier !
Mots-clefs
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